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Dopo anni di lavoro, alternati da plateau di riflessione 
politica, la Legge di Bilancio 2022 (Parlamento Italiano, 
2021, Art. 103) ha formalizzato l’inserimento di docenti 
specialisti nell’insegnamento dell’Educazione Fisica 
(Indicazioni Nazionali, 2012),1 nella scuola primaria, a 
seguito del Disegno di Legge S 992/2020 (Senato della 
Repubblica Italiana, 2020) che già prevedeva l’introdu-
zione del docente specialista al fine di garantire «un 
insegnamento reale e qualificato ai bambini attraverso 
interventi idonei e mirati dal punto di vista dello svi-
luppo motorio, ma non solo, anche allo scopo di pro-
durre effetti sul piano degli apprendimenti, della 
prevenzione e della socializzazione» (D’Elia, 2022, 
p. 82). 

Proprio questa formulazione, che conferma 
l’azione dell’educazione attraverso il corpo e movi-

mento sugli aspetti psico-motori e non solo motori, 
fornisce un quadro più complesso della disciplina 
Educazione Fisica (EF), da interpretare come educa-
zione alla persona, nel senso olistico del termine, al 
suo corpo e alla sua corporeità. Siamo di fronte a con-
notati interdisciplinari e trasversali che richiedono 
una preparazione specifica e comprovate compe-
tenze nell’ambito delle Scienze Motorie. 

Le stesse neuroscienze (Oliverio, 2018), confer-
mando evidenze del contributo senso-motorio nello 
sviluppo degli apprendimenti, delle emozioni, della 
socialità (Immordino-Yang, 2016) e delle competenze 
trasferibili (life skills) stanno confermando l’impor-
tanza di applicare l’embodiment nelle strategie didat-
tiche (Wilingham & Llyoid, 2007) di tutte le discipline, 
oltre che nell’EF. L’aspetto educativo, prioritario in 
queste fasce d’età, non si limita solo agli obiettivi di 
padronanza corporea, ma si allarga ad aspetti riferiti 
alla prevenzione e salute, all’assunzione di stili di vita 
attivi per il benessere dell’infanzia, sia nel senso dello 
“stare bene” (assenza di malattia come fattore orga-
nico) sia nel senso del “sentirsi bene” (consapevo-
lezza serena di sé come fattore psicologico). Non più 

1 Parleremo di Educazione Fisica per rispettare le normative che, 
proprio nelle Indicazioni Nazionali del 2012, denominano con 
tale termine l’educazione attraverso il corpo e il movimento 
nella scuola primaria. Tale termine verrà alternato a Educazione 
Motoria.
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una EF riferita al solo controllo motorio, ma una disci-
plina che coinvolge emozioni, relazioni, percezione 
di autoefficacia, sicurezza e consapevolezza di sé, che 
vanno oltre l’interpretazione ricreativa con cui molti, 
purtroppo, connotano ancora questa disciplina (Ca-
solo, 2019). Grazie ai contributi dell’Embodied Cogni-
tion e alla sua traduzione in Embodied Education 
(Ceciliani, 2018a; Francesconi & Tarozzi, 2012, 2019), 
l’attività motoria sta vedendo riconosciuta la sua vera 
connotazione, interdisciplinare e olistica, riferita al-
l’educazione della persona. 

 Oggi siamo testimoni dei diversi disagi e proble-
matiche dell’infanzia che, è doloroso dirlo, sono 
emerse all’attenzione del mondo educativo grazie alla 
Pandemia COVID-19. Da diversi anni, molto prima 
della pandemia, strategie innovative come l’Outdoor 
Education (Farnè et al., 2018; Quibell et al., 2017), la 
Scuola In movimento (Cardon et al., 2004), le Pause At-
tive (Masini et al. 2020; Mulato & Riegger, 2014), stavano 
concretizzando risposte adeguate ai bisogni della fa-
scia d’età sei-undici anni. All’interno di questi approcci 
educativi si integrano con grande coerenza stili di in-
segnamento produttivi (agente principale il bambino) 
e riproduttivi (agente principale il docente), in una va-
riabilità applicativa intenzionalmente adeguata agli al-
lievi, agli obiettivi interdisciplinari perseguiti, al setting 
didattico disponibile (indoor o outdoor). Il docente di 
EF deve quindi essere specificamente competente per 
poter sviluppare l’insegnamento attraverso un mo-
dello aperto non riduttivamente generalista né ecces-
sivamente disciplinare (Lipoma, 2014). 

La scuola primaria, in piena autonomia metodolo-
gica-didattica al di là dei vari progetti ed esperti che 
da anni la invadono (Casolo, 2019), deve assumere la 
responsabilità di una educazione che orienti i bam-
bini a combattere la sedentarietà che li sta affliggendo 
attraverso un vissuto dinamico e attivo nello scorrere 
della giornata scolastica. Un tale atteggiamento con-
correrebbe sia a garantire una sufficiente attività fisica 
quotidiana (WHO, 2010), in contrasto all’ipocinesia di-
lagante, sia a sollecitare lo sviluppo di competenze co-
gnitive, emotivo-affettive, socio-relazionali e, 
ovviamente, corporeo-motorie (Sember et al., 2020). 

L’EF, dunque, diviene il motore trainante di un ap-
proccio corporeo-motorio che deve trasferirsi anche 
agli altri insegnamenti, per garantire lo sviluppo armo-
nico della persona attraverso un senso di benessere 
complessivo che accompagni il percorso scolastico di 
bambini e bambine. In tal senso, in ragione della com-
plessità che si lega all’insegnamento dell’EF, deve es-
sere accolta positivamente l’azione del MIUR rispetto 
all’inserimento del laureato in Scienze Motorie, come 
docente disciplinare non generalista, nella scuola pri-
maria. 

L’importanza dell’EF per lo sviluppo motorio, fisico, 
affettivo, sociale e per la salute nell’infanzia, dunque, 
è ampiamente riconosciuta da diversi autori (Bruijn et 
al., 2022). La motivazione verso la pratica motoria è na-
turalmente presente nei bambini, e appare necessario 
sostenerla e alimentarla in tutto il periodo evolutivo, 
attraverso una didattica quali-quantitativa (Ceciliani, 
2018b) che soddisfi i bisogni di movimento preceden-
temente richiamati. Tale considerazione è ancora più 
importante se consideriamo che tali livelli di motiva-
zione cominciano a decadere proprio nei primi anni 
dell’età scolare (Chanal et al., 2019) e che essi si basano 
su tre presupposti fondamentali: autopercezione di 
competenza, relazione e, in dipendenza delle prime 
due, autonomia. La competenza viene sollecitata se le 

situazioni educative mettono in grado gli allievi di por-
tare a termine i compiti previsti o assegnati; la rela-
zione si riferisce al clima inclusivo e accogliente che 
l’insegnante riesce a sollecitare, soprattutto attraverso 
attività cooperative in cui gli allievi possano confron-
tarsi tra loro. L’autonomia si acquisisce se, soddisfatte 
le prime due condizioni, si utilizzano strategie didat-
tiche partecipative in cui gli allievi possano agire e fare 
e non solo ripetere ed eseguire (Bruijn, 2020). L’EF, per 
sue caratteristiche intrinseche, può sempre garantire 
questa triade di condizioni vista la sua conformazione 
laboratoriale alla base della quale si pongono il fare 
concreto (agire sull’ambiente e nell’ambiente e con gli 
attrezzi) e la collaborazione-cooperazione con i pari 
(compiti motori, situazioni ludiche, giochi veri e pro-
pri).  

Lo stesso costrutto, sull’idea di una scuola attiva, do-
vrebbe essere replicato nelle altre discipline e in altre 
attività che non siano strettamente legate alla EF. In tal 
senso sono comparse nuove situazioni educative che 
qualsiasi docente può attivare per implementare il 
coinvolgimento motorio dei bambini nella giornata 
scolastica: 

 
– Le pause attive a scuola, o active breaks (Masini et 

al., 2020; Mulato & Riegger, 2014), per alternare la 
sedentarietà scolastica a brevi momenti di attività 
fisica con lo scopo di riattivare mentalmente gli al-
lievi al proseguo delle lezioni previste.  

– L’Outdoor Education (Farnè et al., 2018; Quibell et 
al., 2017) come strategia di attività educative al-
l’aperto che possono coinvolgere qualsiasi inse-
gnamento curricolare. 

– Scuola in movimento (Cardon et al., 2014) in cui gli 
insegnamenti disciplinari diventano più laborato-
riali, allontanando i bambini dai banchi e dalle 
sedie per coinvolgerli in attività concrete tendenti 
a raggiungere gli obiettivi di apprendimento pre-
visti. 

– La città attiva (Borgogni & Farinelli, 2017) in cui si 
sfruttano anche momenti particolari come il pedi-
bus o iniziative simili, che leghino il sano stile di 
vita alla quotidianità della vita scolastica. 
 
Sulla base di questo concetto educativo, aperto a 

un coinvolgimento costante del corpo e del movi-
mento, l’EF si espande al di fuori del suo perimetro 
disciplinare trasformandosi in un leitmotiv trasversale 
applicabile a tutti i contesti e insegnamenti. Per tale 
motivo assume aspetto fondamentale la formazione 
universitaria dei futuri insegnanti, così come la for-
mazione in servizio attraverso un aggiornamento con-
tinuo, capace di sollecitare ad itinere la professionalità 
del docente e l’innovazione didattica. La metodologia, 
infatti, a partire dalle strategie conosciute e tradizio-
nalmente applicate, deve aprirsi alle istanze che trac-
ciano nuovi percorsi di insegnamento-apprendi-
mento, anche divergenti, adeguati ai cambiamenti in 
atto in ambito educativo. 

In linea con l’innovazione didattica si devono rive-
dere i percorsi specifici dell’EF in relazione agli obiet-
tivi plurimi grazie ai quali tende al raggiungimento dei 
traguardi di competenza evidenziati dalle Indicazioni 
Nazionali (MIUR, 2012). In particolare, rispetto alla 
scarsa esperienza motoria evidente nell’infanzia, di-
viene fondamentale il lavoro sulla sensorialità, sulla 
percezione e consapevolezza del proprio corpo, sulla 
sicurezza di sé nel controllo del movimento e nelle 
sue diverse applicazioni. Una vera e propria alfabetiz-
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zazione che deve ripristinare la competenza motoria 
di base come cornice di conoscenze e abilità da cui 
muoversi verso competenza più complesse e specifi-
che. Tra queste vengono, immediatamente dopo, gli 
obiettivi legati all’esperienza multisportiva come 
orientamento verso la pratica del gioco-sport nel 
senso di esperienza piacevole e divertente prima an-
cora che performante, salvaguardando il rischio della 
specializzazione precoce.  

La scuola primaria, per prima, è chiamata a dare ri-
sposte concrete e inclusive che, il mondo extrascola-
stico, ivi compreso quello sportivo, non riescono a 
dare in forma compiuta. La scuola, ove tutti i cittadini, 
seppur ancora bambini, prendono parte quotidiana-
mente alla comunità educante è in prima linea nella 
responsabilità di indicare nuove linee educative ag-
giornate alle necessità imposte dal nostro momento 
storico e sociale.  
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The new social orientation tends to isolate, within technological networks, social actors who increasingly 
adapt to an unnatural and myopic sedentarism. The COVID-19 pandemic has accentuated the needs of ev-
eryone, especially of children, who have been excluded from the pro-social and environmental dynamic en-
vironment. The aim of this essay is to reflect on the opportunities opened by the crisis understood as 
“decisive phase”, from the Greek krísis “choice, decision”. It is time to take action and ride the wave of change 
in order to approach new integrated educational models that can focus on the potential of motor skills, es-
pecially outdoors, related to learning, cognitive, emotional and physical improvement. The body, acted and 
primary learning agent, is necessarily in motion, involuntarily and ineluctably in an incessant search and dis-
covery of Self, a Self placed in relation to the world and to the Others. 
 
Il nuovo orientamento sociale tende ad isolare all’interno di reti tecnologiche gli attori sociali che sempre 
più si adattano ad un innaturale e miope sedentarismo. La pandemia COVID-19 non ha che accentuato bi-
sogni e necessità di tutti, specie dei bambini, rimasti esclusi dall’intorno dinamico pro-sociale e ambientale. 
Con il presente articolo intendiamo porre alcune riflessioni sulle opportunità aperte dalla crisi intesa come 
“fase decisiva”, dal greco krísis “scelta, decisione”. È il momento di agire e cavalcare l’onda del cambiamento 
per avvicinarsi a nuovi modelli educativi integrati in grado di porre attenzione sulle potenzialità della motri-
cità, specie all’aperto, legate all’apprendimento, al miglioramento cognitivo, emotivo e fisico. Il corpo, agito 
e agente primario d’apprendimento, è necessariamente in movimento, involontariamente e ineluttabilmente 
in incessante ricerca e scoperta di Sé, un Sé posto in relazione al mondo e agli Altri.  
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1.  Introduzione: il bambino al centro 
 

«Cipí... cipí, voglio uscire di qui!... – gridava lui […]. Io 
voglio vedere... cipí, cipí... io voglio andare fuori da 
questo buco» (Lodi, 1972). 

Apriamo con un omaggio al Maestro Mario Lodi, 
nel centenario della nascita, alla sua attenzione verso 
le singolarità dei bambini posti al centro dell’inter-
vento educativo. Attivismo e pedagogia puerocen-
trica, rispetto e ascolto attivo delle inclinazioni di ogni 
piccolo alunno, sono tra le eredità cui dobbiamo guar-
dare ancora oggi con stupore e meraviglia, in quanto 
la Scuola ha necessità urgente di tradurre le conce-
zioni pedagogiche in reali prassi educative (Dewey, 
2004; Lodi, 1977; Montessori, 1950). Il nuovo orienta-
mento pedagogico non legge più i fanciulli come pic-
coli selvaggi da contenere, ma come soggetti 
d’apprendimento da stimolare per ricercare il loro ta-
lento. 

Siamo più che mai immersi nelle fitte trame della 
complessità, nelle crisi prodotte da guerre e pande-
mia e sempre meno i bambini hanno modo di “uscire 
dal nido”, di abitare il mondo, di vivere il quartiere, di 
essere protagonisti della costruzione squisitamente 
culturale del sapere scolastico. La famiglia etica di un 
tempo cede il passo a quella affettiva, spesso “allun-
gata” (Scaparro, 2002) e ricostituita, basata sull’affetti-
vità, dove il consenso dei figli spesso viene cercato 
attraverso l’amicizia; questo fa sì che non vi sia più 
paura dell’adulto e della punizione. Tali cambiamenti 
socio-culturali si traducono in processi comporta-
mentali emotivi e cognitivi con i quali i professionisti 
della comunità educante devono confrontarsi anche 
nell’ambiente-classe, inteso come microcosmo rap-
presentativo delle costruzioni sociali. Eppure la scuola 
non si è allineata ai mutamenti prodotti nella società, 
soprattutto fisicamente e strutturalmente non è cam-
biata, mentre gli alunni, attori sociali protagonisti del 
Sapere, sì. Incombenze di ogni genere frenano il 
flusso di innovazioni didattiche, di buone pratiche 
sperimentali, sommersi come siamo dalle preoccupa-
zioni e dall’incessante e martellante scorrere del 
tempo con le sue immancabili scadenze da rincorrere.  

La Scuola non può esimersi dal cambiare conside-
rando il fabbisogno dei bambini attraverso analisi an-
tropologiche volte a comprendere i nessi tra necessità 
extrascolastiche e problematiche socio-culturali, af-
finché si possa ripensare lo statuto epistemologico 
della Pedagogia. 

La prospettiva inclusiva cui siamo orientati, non as-
sume solo le diversità individuali a oggetto di attiva-
zione delle politiche di cura, ma deve leggere le 
discipline stesse in modo globale, mediante una revi-
sione volta ad abbattere, non solo le barriere architet-
toniche e mentali, ma anche quelle disciplinari. La 
Scuola va interpretata in ottica poli-interdisciplinare, 
evitando di incasellare e ordinare in cartelle precosti-
tuite, segmentate in materie e programmazioni defi-
nite, impegnandosi a promuovere l’unicità di tutti i 
bambini, nessuno escluso, valorizzando la pluralità di 
differenze che ci caratterizzano mediante una visione 
olistica che oltrepassi i muri delle convezioni date, e 
si situi nella fluidità degli scambi continui che avven-
gono nella frontiera, intesa come luogo di incontro e 
negoziazione, spazio simbolico di dialogo e apertura 
verso l’altro. 

L’attenzione pedagogica va, inoltre, orientata verso 
l’ambito della “cura” in quanto ci troviamo a far fronte 
ad importanti cambiamenti storico-culturali che ine-
vitabilmente si traducono in adozione di stili di vita 
che rischiano di minare la salute psico-fisica di tutti gli 
attori sociali, specie dei più piccini. Sono infatti i bam-
bini e le bambine a subire le conseguenze di dettami 
imposti dall’incessante urbanizzazione e tecnologiz-
zazione, dall’incapacità degli adulti di leggere bisogni 
e di interpretare sguardi e silenzi. In particolare la si-
tuazione pandemica ha fatto emergere, in modo evi-
dente, quali siano le conseguenze di uno stile di vita 
sedentario, privo di motricità e di giochi all’aperto. 
Non possiamo certamente non analizzare le derive 
negative prodotte dal COVID-19 in quanto a deficit 
educativi, deficit di natura, assenza di motricità; è ne-
cessario sottolineare come l’impatto a livello educa-
tivo abbia incrementato il divario di apprendimento 
tra soggetti in base al grado di benessere. Zhang e Lee 
(2020) sostengono che il COVID-19 abbia causato 
gravi problemi in termini di salute mentale, disturbo 
acuto da stress e disturbo da stress post-traumatico, 
e di salute fisica aumentando i problemi legati alla se-
dentarietà e all’obesità, impattando in modo partico-
lare sui comportamenti dei soggetti in età scolare. 
Diversi studi condotti in USA, inoltre, hanno messo in 
luce come la pandemia abbia avuto effetti maggiori 
sulle fasce sociali in situazione economica già critica, 
ponendo in evidenza come siano ancora oggi le dif-
ferenze “razziali” a determinare la qualità della vita 
(The Annie E. Casey Foundation, 2021). Nel 2017, in 
Nord America, i tassi di obesità tra i soggetti d’età 
compresa tra 6-11 anni, avevano già raggiunto il 17% 
secondo il Centers for Disease Control (Coyle, 2017). 
Secondo un’indagine svolta da U.S. Department of 
Health and Human Services, Health Resources and 
Services Administration, Maternal and Child Health 
Bureau, National Survey of Children’s Health, nel 2021, 
negli Stati Uniti la percentuale di bambini e adole-
scenti in sovrappeso è aumentata notevolmente. Nel 
2015 Federici annotava come il sedentarismo potesse 
essere causa di «obesità, sindrome ipocinetica, aste-
nia, deficit di attenzione, perdita di capacità funzionali 
coordinative e condizionali quali forza, velocità, resi-
stenza» (Federici, 2015, p. 106). L’obesità, infatti, si as-
socia a rischi di ipertensione, diabete, asma ecc. 
mentre l’assenza di educazione all’aperto produce 
una carenza di vitamina D e dunque danni per la strut-
tura ossea, rischi di malattie cardiache, difficoltà di ge-
stione sonno-veglia con conseguente stato di 
riduzione della concentrazione e aumento dei sin-
tomi di ADHD (Cooper, 2015).  

 L’attività fisica, svolta in età prescolare e scolare, 
pone le radici determinanti i comportamenti futuri, ha 
un impatto a lungo termine sulla salute e sulle abitu-
dini quotidiane (Zhang & Lee, 2020). Le nuove linee 
guida dell’OMS (2020), nel contrasto alla sedentarietà 
amplificata dal Covid-19, sottolineano che i bambini e 
gli adolescenti dovrebbero praticare almeno 60 minuti 
al giorno di attività fisica di intensità moderata o vigo-
rosa, per lo più aerobica integrata, almeno 3 volte a 
settimana, con attività aerobiche energiche, inoltre, va 
limitato il tempo sedentario specie se trascorso da-
vanti a uno schermo. Le Indicazioni Nazionali (2012) 
esplicitano come l’attività motoria contribuisca 
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«alla formazione della personalità dell’alunno 
attraverso la conoscenza e la consapevolezza 
della propria identità corporea, nonché del 
continuo bisogno di movimento come cura 
costante della propria persona e del proprio 
benessere […] Le attività motorie e sportive 
forniscono agli alunni le occasioni per riflet-
tere sui cambiamenti del proprio corpo, per 
accettarli e viverli serenamente come espres-
sione della crescita e del processo di matura-
zione di ogni persona; offrono altresì 
occasioni per riflettere sulle valenze che l’im-
magine di sé assume nel confronto col 
gruppo dei pari» (MIUR, 2012, p. 76). 

 
Identità e alterità si confrontano, si esplorano, si 

negoziano, permettono di porre al centro della rifles-
sione il bambino in divenire, le riflessioni sul proprio 
sé, orientando un processo di insegnamento-appren-
dimento volto a integrare una pluralità di linguaggi 
mai avulsi dalla dimensione motoria. Il corpo in mo-
vimento, assume connotati di mappa identitaria, per-
mette di porre le radici del nostro essere, radici che 
si configurano come terreno fertile di partenze e base 
sicura per ritorni: riconosciamo noi stessi mediante il 
movimento nello spazio che consente l’appropria-
zione corporea finalizzata a plasmare un’identità sta-
bile, ma flessibile ed evolutiva. 

Queste premesse ci permettono di orientare la no-
stra osservazione sui vissuti dei bambini e delle bam-
bine nella società dell’Antropocene, intesa dagli 
antropologi Aime, Favole, Remotti, 2020, come una 
cultura inedita composta da un insieme di cosalità 
(l’essere cosa valoriale) mercificabili e reificanti, inva-
denti i nostri processi sociali, comunicativi, mentali e 
culturali, un’ipercultura globale che travolge e ruba il 
futuro. In quest’ottica il lockdown, ha interrotto le abi-
tudini quotidiane, ha mostrato la nostra fragilità e im-
potenza di fronte alla Natura, ma allo stesso tempo si 
è posto come via di fuga, in quanto ricerca di una di-
mensione familiare vissuta con ritmi diluiti e noia ri-
trovata. Vogliamo, pertanto, non solo leggere le 
criticità drammatiche emerse, ma osservare anche le 
“vie di fuga” intese da Cacucci come punto «da cui 
partono infinite linee: basta seguirle, per scoprire al-
trettante realtà, dimensioni, mondi». 

In tal senso la Scuola deve porsi come banco di 
prova per una società egualitaria, mediante la demo-
cratizzazione dell’intervento educativo in grado di ab-
battere le barriere che si incontrano nel sociale, 
offrendo possibilità autentiche di determinazione, 
sopperendo alle mancanze extrascolastiche che 
vanno ad acuire differenze e diversità in termini stig-
matizzanti. La Scuola deve colmare il vuoto istituzio-
nale, ricucire il tessuto sociale lacerato dalle 
discriminazioni. La Scuola stessa deve, pertanto, risco-
prire il fanciullino che ha in sé, traducendosi in am-
bienti e prassi volte a restituire la necessità di libero 
movimento in spazi aperti, la possibilità di crescere in 
creatività sperimentando il sé nello spazio e in rap-
porto con gli altri; i docenti sono chiamati a fare della 
loro professione una passione, dunque un’opera 
d’arte, lavorando in modalità autotelica, mediante un 
flusso continuo di interconnessioni che non è mai 
chiusura, ma un continuo porsi domande osservando 
tutto con gli occhi della curiosità di chi ancora non sa 
e desidera scoprire e al contempo inventare nuovi 

scenari immaginari, nuove ipotesi fantasiose, nuovi 
spazi creativi. 

 
 

2. Bi-sogni della generazione  
 

La comunità scientifica mondiale, attraverso speri-
mentazioni, saggi scientifici e ricerche, denuncia 
ormai da anni la continua riduzione, in tutta l’età evo-
lutiva, del tempo dedicato al movimento. Interessante 
la ricerca condotta da Farooq et al. (2017), in cui si 
esplicita come i futuri sforzi a livello politico e di ri-
cerca si debbano concentrare sulla promozione del-
l’attività fisica sin dall’età prescolare. Nel 2020 le WHO 
guidelines on physical activity and sedentary beha-
viour hanno fornito raccomandazioni per la salute 
pubblica, evidenziando la necessità di attività fisica, 
delineandone frequenza, intensità e durata in ogni 
fase dello sviluppo umano, al fine di poter osservare 
significativi benefici e mitigare i rischi di malattie. Le 
evidenze scientifiche mostrano, infatti, come una re-
golare attività fisica da moderata a vigorosa sia asso-
ciata, oltre alla prevenzione delle malattie 
cardiometaboliche, ad un incremento delle funzioni 
intellettive e cognitive, supportando così il rendi-
mento scolastico e la salute psichica degli alunni. 

Il contributo italiano di Marra et al. (2021) riflette 
sugli strascichi negativi della pandemia che rischia, re-
almente, di lasciare segni indelebili in bambini e ado-
lescenti anche al termine di essa. L’Essere-bambino e 
non solo, in stato di emergenza, ha comportato una 
concezione del tempo e dello spazio individuale e 
collettivo nuova, diversa, rimessa completamente in 
discussione, implicando una differente quotidianità 
relazionale, familiare, scolastica, extrascolastica: vis-
suti di corpi condizionati, legati da costrizioni che in 
particolare per i più piccoli, esulano dalla loro moda-
lità di pensarsi, viversi. 

 
«Mosso da un dinamismo interno, vera spinta 
di crescenza, l’organismo tende a restare in 
equilibrio con il suo ambiente. Sul piano so-
ciale la ricerca di questo equilibrio si realizza 
con l’incontro e lo scambio. L’essere umano 
può vivere segregato, esso non agisce in rea-
zione o per riflesso, ma si esteriorizza, si 
esprime, ovvero si manifesta come essere 
umano in un ambiente umano» (Le Boulch, 
1971, p. 111). 

 
Limiti in potenzialità, trasformazioni che, però, de-

vono essere aiutate, condotte, canalizzate da docenti 
in grado di cooperare anche con altri professionisti 
(psicologi, pediatri…) per dare consigli, suggerimenti 
nel collaborare all’unisono con la famiglia. Nell’arti-
colo “Impatto del distanziamento sociale per covid-19 
sulla salute fisica dei giovani: una revisione sistema-
tica della letteratura”, Saulle e colleghi, 2021, pren-
dono in considerazione i potenziali danni sulla salute 
fisica dei giovani e la necessità di attuare politiche di 
salvaguardia per il benessere psico-fisico. Politiche 
che, secondo noi, devono rivolgersi ad una moltepli-
cità di interlocutori in ottica di rete, tenendo in consi-
derazione famiglia, Scuola e istituzioni del tempo 
libero.  

La Scuola deve prendersi carico di bi-sogni, aspet-
tative, richieste, esigenze di tutti e di ciascuno attra-
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verso didattiche, metodologie che vestano perfetta-
mente l’allievo; strumenti tradizionali e innovativi non 
possono esimersi dal tener conto di un insegna-
mento/apprendimento calato sull’alunno immerso 
nella società. È necessario prendersi cura, lavorare sul-
l’autocura, tenendo in mente ed avendo a cuore le 
biografie diverse e differenti di ogni attore sociale, in-
teso come soggetto di bi-sogni, adoperandosi a vin-
cere scomodi vissuti, ma anche con-vincere e 
con-vincersi che l’uscita da labirinti mentali/fisici non 
è semplice, ma è possibile.  

Ma quali i bi-sogni dei nostri piccoli studenti? 
Innanzitutto ci preme ricordare con Moliterni 

(2014) che il concetto stesso di bisogno, connaturato 
nella concezione maslowiana, conduce il nostro pen-
siero verso una dimensione fisica non olistica, per-
tanto rischia di essere letto in forma riduttiva, 
incasellando e categorizzando sotto una dittatura in-
dicizzante. 

Tra i 6 e gli 11 anni i bambini iniziano a vestire un 
corpo che cambia, un corpo nuovo sempre più miste-
rioso e contaminato di differenze sessuali, per cui de-
vono imparare ad accettare e mentalizzare il proprio 
aspetto, iniziano, inoltre, a riconoscere nel gruppo un 
segno di appartenenza e distinzione che permette di 
costruire la propria identità-sociale in divenire, vi è, 
pertanto, una sorta di rito di passaggio, una seconda 
rinascita nel sociale con il gruppo amicale, dunque, i 
fanciulli hanno bisogno di ruoli e luoghi sicuri che 
consentano loro di pensarsi nel futuro: i nostri alunni 
hanno necessità di poter pensare e immaginare il pro-
prio futuro, nonostante sia ignoto.  

Tra i bisogni con i quali la Scuola è chiamata a con-
frontarsi e a dar risposta significativa vi è la solitudine 
in cui si trovano gli alunni, immersi troppo spesso in 
contesti fugaci, bombardati da stimoli senza i quali 
non sono più in grado di trovare alternative creative 
al dolce scorrere del tempo. Attraverso le restrizioni 
imposte dalla pandemia, l’isolamento fisico, i bambini 
hanno, inevitabilmente, ritrovato il senso della noia, 
inteso come diritto ad osservare le nuvole metaboliz-
zando i propri pensieri. 

Durante il lockdown la scuola ha reagito per sop-
perire alle chiusure e al distanziamento fisico, mo-
strando, però, tutte le criticità di un’impostazione 
antica basata su lezioni frontali e metodologie de-
suete, evidenziando al contempo le potenzialità di un 
apprendimento non-formale e significativo, costituito 
da una comunità di buone pratiche (Wenger, 2006) at-
tivando ragionamenti su linee programmatiche volte 
a sostenere i cittadini tutti, specie i bambini psicolo-
gicamente e socialmente più colpiti. 

Dal nostro punto di vista i ricercatori e i politici do-
vrebbero considerare l’epidemia di COVID-19 come 
uno strumento d’analisi per prevenire gli effetti di ul-
teriori crisi trasformando le criticità in opportunità di 
crescita e di riposizionamento sociale delle priorità 
globali. Le domande urgenti, sulle quali troppa cecità 
è posta dalla società attuale, riguardano il futuro dei 
giovani. Le priorità ambientali e socio-culturali inve-
stono i bisogni dei bambini ridotti a giocare un ruolo 
troppo marginale nell’attuale cultura politica. 

I soggetti in età scolare, per sentirsi riconosciuti e 
poter maturare una stabile concezione di Sé, neces-
sitano, in classe, di un rapporto personale e attento: 
servono comprensione e ascolto attivo con restitu-

zione com-partecipante. Pertanto, il ruolo dell’inse-
gnante, in quanto adulto, deve essere esemplare: gli 
alunni cercano coerenza in noi; il Maestro non è colui 
che trasferisce nozioni, ma indirizza l’apprendimento 
e lo facilita. Maria Montessori quasi un secolo fa scri-
veva «l’osservazione scientifica ha inoltre stabilito che 
la vera educazione non è quella impartita dal maestro: 
l’educazione è un processo naturale che si svolge 
spontaneamente nell’individuo, e si acquisisce non 
ascoltando le parole degli altri, ma mediante l’espe-
rienza diretta del mondo circostante. Il compito del 
maestro sarà dunque di preparare una serie di spunti 
e incentivi all’attività culturale, distribuiti in un am-
biente espressamente preparato, per poi astenersi da 
ogni intervento troppo diretto e invadente» (Montes-
sori, 1935). Dobbiamo inventare e progettare una 
Scuola-maestra a tutto tondo che sappia cogliere, dal 
generale al particolare e viceversa, il talento del sin-
golo per metterlo al servizio del gruppo con insegna-
menti per la vita: «questo perché la maestra, mentre 
svolge la sua attività educativa e di insegnamento, pre-
para alla vita, interagisce con la vita interiore del bam-
bino» (Borghi, 2015, p. 55).  

Le figure educative e formative della Scuola di qua-
lità devono essere Maestre/Maestri con la M maiu-
scola che sta ad indicare non solo professionalità, ma 
umanità; i professionisti dell’educazione, intesa come 
cura e accoglienza, sanno occuparsi e farsi carico di 
tutti gli alunni, trovando risoluzioni, consolidamento 
e realizzazione dei bi-sogni degli allievi accogliendo 
le narrazioni autobiografiche di tutti e di ciascuno os-
servando anche i più piccoli particolari, decifrando fe-
edback che il linguaggio analogico è in grado di 
inviare in forma sincera, senza filtri.  

Sfumature di stili di personalità attentamente da 
osservare nel ri-conoscere se e come possono supe-
rare montagne russe di emozioni, dove il corpo con il 
suo facile comunicare nei piccoli, affida il messaggio 
alt(r)o alla decodifica non verbale gestita, mediata 
dall’educatore con capacità, virtù che lo devono con-
traddistinguere; 

 
«vorrei evidenziare la virtù della coerenza. 
Coerenza tra il discorso che si fa e che an-
nuncia la scelta e la pratica che dovrebbe 
confermare tale discorso. Questa virtù enfa-
tizza la necessità di diminuire la distanza tra 
discorso e pratica, il che non è facile da rag-
giungere» (Freire, 2017, p. 24). 

 
Sicuramente il corpo in movimento può svolgere 

il ruolo di facilitatore nel mediare saperi e abilità, teo-
ria e prassi, al servizio delle diverse discipline affron-
tandole limando con la forza del gradimento, del 
divertimento e quindi della motivazione. «Uno studio 
pilota effettuato all’Università di Potsdam ha dimo-
strato già negli anni Novanta l’influsso che un’offerta 
di esercizi motori per lo sviluppo degli emisferi cere-
brali può esercitare sulle capacità di calcolo, lettura e 
scrittura dei bambini» (Mulato & Riegger, 2014, p. 25). 
Un fare, un agito che supera l’astratto e rende con-
creto, fa toccare con mano quelle conoscenze più 
ostiche trovando soluzioni ai problemi, dove l’errore 
diventa apprendimento perché monitorato, aggiu-
stato, guidato. Un corpo in esercizio, in azione, che 
fa, inteso anche come radar nel rilevare e determinare 
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relazioni, emozioni, comunicazioni, sensibilità cana-
lizzandole e rendendole più adeguate al soggetto in 
età evolutiva, restituendo soddisfacimento e gratifica-
zione.  

È necessario promuovere sempre di più pro-
grammi che propongano iniziative cre-at(t)ive per fa-
vorire la salute e la cittadinanza attiva, attraverso 
percorsi didattici mirati al ben-essere degli alunni 
nell’ambiente scuola e città. La scuola in movimento 
si connota, pertanto, sin da subito, per la dimensione 
fisica di corpi abitanti spazi diversi; metaforicamente 
muove risorse cognitive e creative che facilitano la 
qualità della vita e consentono di Stare Bene. Anche 
le pause attive, giochi di e in-equilibrio, possono cer-
tamente concorrere alla costruzione di nuove prassi 
didattiche, dove le attività motorie divengano sup-
porto concreto all’apprendimento. La differenzia-
zione, l’eterogeneità dei materiali e le formazioni di 
diversi gruppi consentono di apprendere dall’am-
biente costruito ad hoc ed inteso come terzo educa-
tore (Malaguzzi, 2010). Gli alunni sono in continuo 
esercizio abitando i luoghi scolastici, trasformati dai 
docenti in spazi educativi, in modo attivo e sperimen-
tale, consentendo di evitare sedentarismo e offrendo 
possibilità di apprendimenti significativi e situazionali. 
Ma affinché queste buone pratiche divengano con-
crete è necessario ri-pensare la Scuola ricordando che 
i bambini prima di tutto hanno un corpo libero che 
natural-mente induce al movimento richiedendo atti-
vità fisica (non seduti composti, ma in sperimenta-
zione motoria continua). Servono aule attive e scuole 
aperte che leggano il movimento come fonte di ap-
prendimento e partecip-azione.  

 
 

3. Educazione all’aria aperta in creat(t)ività 
 

La Scuola deve porsi in maniera attiva nella ri-costru-
zione di nuovi scenari che rispondano alle esigenze 
emerse. Come comunità educante, la Scuola è chia-
mata a delineare un nuovo modello socio-educativo 
volto alla promozione di buone prassi al fine di miti-
gare la deriva sedentaria e le sue conseguenti proble-
maticità, ricordando sempre che i bambini non sono 
crete da plasmare, ma soggetti in azione dotati di de-
terminismo e personalità, preferenze ed esperienze 
pregresse che si tramutano in lenti per focalizzarsi sul 
vissuto. 

Gli studi pedagogici da decenni e oltre ci propon-
gono alternative possibili, scuole attive, scuole in na-
tura, scuole in movimento, si pensi a Rousseau, 
Fröbel, Pestalozzi, Montessori solo per citarne alcuni. 

Come mai la scuola ancora oggi non riesce a far 
proprie concezioni pedagogiche sperimentate, con-
solidate e studiate da anni? 

Il riconoscimento delle immense possibilità di cre-
scita offerte dal movimento in natura, da un’educa-
zione all’aria aperta, non emergono solo ora di fronte 
ad una società invasa da crisi molteplici oltre che dalla 
pandemia, si pensi ad esempio che lo stesso Federici 
(1993) trent’anni fa aveva già analizzato e studiato gli 
effetti benefici dell’attività motoria in ambiente natu-
rale, pensando così ad una scuola attiva, non solo se-
duta, ed interdisciplinare in grado di offrire agli alunni 
opportunità formative quasi assenti dagli scenari sco-

lastici. «Se si vuole che l’educazione fisica raggiunga 
pienamente risultati tangibili nella formazione dei gio-
vani, occorre superare il lavoro di routine e la radicata 
tendenza ad isolarsi dentro le mura della… consuetu-
dine» (Federici, 1993, p. 19). L’outdoor education è de-
cisamente, tra le metodologie più note per una scuola 
in movimento a contatto con la natura, ed è, come ri-
corda Farné, un modo per restituire l’infanzia ai fan-
ciulli, un’educazione all’aperto volta a far «crescere 
quegli anticorpi formativi necessari allo sviluppo di 
una personalità che sappia trovare in se stessa le forze 
e i mezzi per superare i piccoli e grandi problemi che 
troverà sulla propria strada» (Farné & Agostini, 2014, 
p. 117). 

Gli studi longitudinali accademici confermano l’im-
portanza di un’educazione di qualità in merito alla 
formazione scolastica ed in particolare Cooper (2015) 
analizza ed approfondisce i vantaggi dell’educazione 
all’aperto riconoscendo come questa metodologia di-
dattica abbia le potenzialità per migliorare l’autore-
golamentazione, la forma fisica e lo sviluppo motorio, 
gli aspetti legati all’alimentazione sana, la vista, lo svi-
luppo cognitivo, il rendimento scolastico, inoltre ri-
duce i sintomi da ADHD aumentando la concentra-
zione, la fiducia in sé, sviluppando la comprensione 
e l’apprezzamento degli ecosistemi e dei processi am-
bientali. In particolare l’osservazione e l’esplorazione, 
promuovono lo sviluppo della creatività e del pensiero 
divergente grazie all’apprendimento per scoperta di 
cui Bruner ricorda i vantaggi, in quanto consente di 
apprendere in modo progressivo, mediante l’insegna-
mento ipotetico e collaborativo: lo studente si trova 
ad analizzare situazioni caratterizzate da regolarità, 
da leggi causa-effetto, deducendo così possibili linee 
di conoscenza. Questa metodologia, favorita da una 
didattica all’aperto, fatta di movimenti e osservazioni, 
promuove, inoltre, la motivazione intrinseca in quanto 
si diviene detentori di un sapere mediante scoperta 
personale, pertanto, la padronanza dell’informazione 
è certa. In Natura non vi è divisione tra discipline, 
queste divengono un insieme coerente e integrato, 
non mere nozioni incasellate; Bruner parla, infatti, di 
curricolo a spirale che evidenzi le operazioni mentali 
di crescita mediante un corpus disciplinare logico e 
generativo. 

L’educazione all’aperto consente inoltre lo svi-
luppo del pensiero narrativo: l’esperienza vissuta in 
prima persona è raccontata, ripensata, reinterpretata 
e quindi metabolizzata; nell’espressione orale vi è l’in-
teriorizzazione del sapere e della propria soggettività, 
ricostruendo la realtà, ponendo in relazione il sé con 
il mondo, nelle interazioni in cui siamo immersi. 

La letteratura scientifica è concorde nell’eviden-
ziare che i livelli di attività all’aperto sono più alti di 
quelli al chiuso e consentono di promuovere il gioco 
motorio, sociale, drammatico e costruttivo (Okur-Ber-
beroglu, 2021). In Natura il movimento è libero e il 
gioco ha valenza anche quando non è strutturato, anzi 
apporta addirittura ulteriori benefici in termini di sa-
lute psico-fisica. Nelle 

 
«esperienze dirette di gioco e apprendi-
mento in contesti di natura [...] i bambini ten-
dono ad essere più felici, più sani, più 
intelligenti, più collaborativi e premurosi [...] 
entrare in intima relazione con il mondo na-
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turale che li circonda dona loro il senso del 
luogo, un legame con il posto che è la loro 
casa» (Guerra, 2015, p. 9). 

 
Il gioco libero, creativo e motorio consente di 

uscire dagli schemi, creare inventari immaginari, fan-
tastici, risolvendo problemi reali mediante l’approccio 
critico-fantasioso, libertà di pensiero in creat(t)ività e 
sviluppo libero di sentimenti e inclinazioni.  

La creatività, sostiene A. Gentile è alla base dell’in-
novazione, intesa come intuizione creativa si caratte-
rizza per un articolarsi attraverso modalità prelogiche 
analogiche intuitive e reticolari. Si sviluppa mediante 
processi di costruzione intuitivi, ricorsivi e a spirale, 
propri del pensiero laterale di cui parla De Bono, tipici 
dell’apprendimento per scoperta. Mediante l’educa-
zione in natura infatti si potenzia un tipo di pensiero 
generativo e esplorativo che trae origine dai mecca-
nismi dell’intuizione, del pensiero divergente di Guil-
ford, assunto a capacità di combinare i dati disponibili 
per formulare ipotesi e idee nuove. Questo pensiero 
è attivato nelle situazioni che permettono una gamma 
di possibili soluzioni alternative e originali, una sorta 
di insight caratterizzato da flessibilità, fluidità, origi-
nalità di elaborazione.  

Il movimento in Natura diviene un linguaggio oli-
stico ed evolutivo che favorisce multiple intelligenze 
promuovendo empatia, socializzazione, motivazione 
di sé e senso di autoefficacia inteso come credenza 
nei confronti delle proprie capacità di regolare il com-
portamento ed intervenire nei confronti della scelta 
dei propri obiettivi e delle azioni che possano essere 
scelte per il loro raggiungimento.  

Se consideriamo l’ambiente come un «sistema di-
namico costituito da un complesso reticolo di rela-
zioni, interdipendenze, scambi di energia tra realtà 
naturale e realtà antropica» (Galeri, 2009, p. 18) allora 
la place-based education diviene un’attraente meto-
dologia finalizzata a connettere i bambini all’ambiente 
naturale del proprio intorno: l’apprendimento nel 
contesto reale della natura della propria comunità 
consente ai soggetti di sviluppare legami profondi con 
il territorio, aumenta il rendimento scolastico, accre-
sce l’apprezzamento verso il mondo naturale, crea un 
maggiore impegno verso la comunità, in ottica di cit-
tadinanza attiva. È l’intervento didattico posto in es-
sere che facilita, pertanto, la costruzione del soggetto 
in termini di adultità: solo garantendo personalizza-
zione e libertà i discenti avranno modo di sperimen-
tarsi in attività stimolanti. 

In un contesto di significanti e significazioni così 
interpretabile e negoziabile, la Scuola, come suggerito 
dalle Indicazioni Nazionali deve mirare a favorire 
l’esplorazione e la scoperta. Se è vero che la creatività 
si accende quando c’è un problema/ostacolo e ri-
chiede coraggio, allora l’insegnamento creativo con-
siste nel pianificare compiti fuori dal comune 
attuando una didattica creativa, permettendo di co-
struire competenze specifiche mediante lo sviluppo 
di un clima cooperativo e incoraggiando lo sforzo, le 
nuove idee e il gioco. La Scuola deve favorire il pro-
cesso di costruzione culturale del caring thinking (Lip-
man), “pensiero di alto livello”, composito, critico e 
creativo.  

 
 

4. Tecno-logica-mente attivi 
 

La scuola “attiva” cui aspiriamo, volta alla costituzione 
di un nuovo cittadino, portata avanti con un progetto 
umano inteso alla Floridi «per – progetto umano – in-
tendo il genere di società che vorremmo realizzare e 
in cui vorremmo vivere» (Floridi, 2020, p. 103), è una 
scuola in movimento, che ponga attenzione alla mo-
tricità, alla collaborazione, allo sport e alla salute, una 
scuola che sia anche “inter-attiva” dove la videoludica 
diventi alt(r)o strumento di apprendimento.  

Affinché i bambini si approccino sin da subito in 
maniera attiva verso le tecnologie è necessario inse-
gnare loro ad utilizzarle in modo non passivo. Con 
l’obiettivo di ridurre i comportamenti sedentari e pro-
muovere l’attività fisica nei bambini, Zhang et al. (2016) 
esaminano alcune caratteristiche dei videogiochi attivi 
prendendo in considerazione i potenziali benefici as-
sociati ad essi. Lo scopo addizionale è quello di offrire 
un argomento per i professionisti del campo scola-
stico, suggerendo di integrare i videogiochi attivi nella 
pratica dell’educazione motoria come mezzo per com-
battere i comportamenti sedentari e l’obesità utiliz-
zando la teoria dell’autodeterminazione e il modello 
del valore di aspettativa come quadri teorici. Il parere 
scientifico generale è concorde sul fatto, ad esempio, 
che gli exergame siano un’opzione, in più, di attività fi-
sica praticabile per i bambini e per i ragazzi nell’aiutarli 
a renderli più attivi, favorendo le capacità motorie, le 
prestazioni cognitive e la salute. Gli exergame sono 
“strumenti di senso contrario” alla sedentarietà e pur 
essendo videogame inducono movimento promuo-
vendo sia l’attività fisica, sia miglioramenti in termini 
di prestazioni cognitive e mentali. 

 
«Sono videogiochi mediamente più costosi 
degli altri (perché sovente necessitano di ap-
parecchiature appositamente studiate), ma il 
cui risvolto può certamente andare, anche fi-
sicamente, ben oltre il solo intrattenimento: 
permettendo una tenuta cognitivo-corporea 
assimilabile anche a quella sportiva e comun-
que una forma fisica persino invidiabile» (Fe-
derici, 2022). 

 
I videogiochi non possono sostituire la motricità, 

la pratica sportiva e il gioco all’aperto, ma sicuramente 
dovranno integrarsi alla tradizionale programmazione 
di educazione fisica, potendo svolgere un ruolo com-
plementare per una Scuola di qualità, che aiuti a sod-
disfare le diverse esigenze e preferenze degli studenti 
al fine di raggiungere gli obiettivi e le norme nazionali 
(Valentini & Pellegrini, 2019, p. 126). Un limite degli 
exergame, così come per i serius game (videogiochi 
originariamente ed espressamente pensati per for-
mare, educare e istruire che hanno un diretto, evi-
dente e cospicuo impatto cognitivo), è rappresentato 
dal fatto che entrambi a lungo andare, superata la no-
vità, possono risultare poco accattivanti, negando la 
loro effettiva riuscita di videogioco, non arrivando più 
ad intrigare il pubblico giovanissimo già saturo di sti-
moli. L’impiego degli exergame nel contesto scola-
stico con possibili scenari operativi, sarà demandato 
alla formazione dei docenti nel saperli scegliere e 
consigliare; con un loro utilizzo mirato alle caratteri-
stiche degli allievi; dove l’attività fisica servirà da sti-
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molo per il gioco; per connettere mente e corpo in 
maniera diversa, altra. La nostra riflessione vuole in-
durci a ripensare la tecnologia con nuove lenti in 
quanto i videogiochi non sono unilateralmente subìti 
dal fruitore, vi sono azioni che vengono compiute dal 
soggetto, il gamer, attraverso un “mediatore”, il con-
troller, oggetto esterno che permette di diventare co-
registi del videogioco stesso. Sempre di più c’è la 
volontà di trasportare o fondere il controller interna-
mente, o meglio rimuoverlo affinché l’interazione 
non sia mediata da dispositivi altri rispetto alle inten-
zioni, cambiando ruoli e responsabilità: 

 
«invece di opporre le macchine agli uomini, 
invece di metterle le une e gli altri in concor-
renza, mi sembra essenziale pensarli come ir-
riducibilmente complementari, in altre 
parole, considerare le macchine come un’oc-
casione per far progredire gli uomini. Questo 
nuovo punto di vista implica un profondo 
cambiamento nell’organizzazione del lavoro» 
(Schwartz, 1995, p. 218). 

 
Con Neuralink, E. Musk, ad esempio, sta lavorando 

per collegare in modo diretto il cervello a un disposi-
tivo, con sviluppi potenziali enormi nel campo sanita-
rio. Pensiamo ancora alla Videogame Therapy definita 
da Landreth come una relazione interpersonale dina-
mica tra un soggetto e un terapeuta esperto che me-
diante videogiochi selezionati promuove l’instaurarsi 
di una relazione sicura mirata all’esplorazione di Sé 
fino ad imparare l’interazione con l’altro da Sé e con 
il mondo in modo tale da comprendere le dinamiche 
sociali. Mediante il videogioco attivo si stimola la me-
moria di lavoro sita nell’emisfero sinistro, si aumenta 
lo sviluppo dell’autoconsapevolezza in quanto si ne-
cessita di autocontrollo che consenta di accettare, mi-
surarsi con le sfide proposte, attivando risorse 
creative ed emotive, il Sé creativo, vivere il “Flow” 
(Csikszentmihalyi) esperienza ottimale, che non di-
pende da eventi esterni, ma dalla capacità di influen-
zare positivamente il nostro mondo interiore: crearsi 
da soli un’attività significativa che comporti un obiet-
tivo da risolvere mediante concentrazione. 

In questa assoluta trasformazione, anche velocis-
sima, emerge l’urgenza di formare educatori e docenti 
in ottica del lifelong learning per colmare il gap gene-
razionale che li separa dai propri discenti e avvicinare 
la comunità educativa nel pensare, riflettere, socializ-
zare per una formazione e diffusione della cultura vi-
deoludica nell’insegnamento 4.0. Per una formazione 
di qualità è pertanto fondamentale rimanere aggior-
nati, anche sulle più recenti ricerche scientifiche e 
sulla letteratura di riferimento per comprendere, in 
primis studiando, l’evoluzione/rivoluzione dell’inse-
gnare il videogioco in termini educativi.  

 
 

5. Conclusioni 
 

Ribaditi i benefici del movimento in età scolare e non 
solo, innegabili, e dell’apprendimento all’aperto in 
termini cognitivi, emotivi e fisici, la Scuola non può 

evitare di integrare plurime metodologie affiancando 
l’educazione motoria alle altre discipline, favorendo 
un pensiero olistico e non intermittente. Le costru-
zioni culturali si creano e negoziano anche nei cambi 
di ottica, di paradigma, nel capovolgimento di pro-
spettiva, in quanto flessibilità e elasticità sono valori 
aggiunti. ¿Atrevimiento o locura? (Desigual, 2019): en-
trambi, tenendo per mano formazione-educazione e, 
anche, buon senso. 

Motricità e ludicità dovrebbero essere i motori 
propulsori del cambiamento, adattando gli ambienti 
fisici e mentali delle classi alle modalità di apprendi-
mento dei discenti, creando spazi accattivanti e moti-
vanti, promuovendo un’educazione non formale che 
sappia orientare la curiosità innata e la ricerca spon-
tanea di movimento e socialità dei bambini: «Perciò il 
primo approccio a qualsiasi argomento nelle scuole 
dovrebbe essere il meno scolastico possibile, se si 
vuole risvegliare il pensiero e non insegnare delle pa-
role» (Dewey, 2004, p. 167).  

Una scuola-comunità-educante che parta dal-
l’alunno e dai suoi interessi, affinché il processo edu-
cativo non sia effimero e avulso dalla realtà 
socio-culturale ed affettiva del minore. L’apprendi-
mento significativo e situazionale, cui aspiriamo, parte 
dal mondo del discente, da ciò che conosce e gli è 
caro, quindi è necessario associare qualsiasi materia 
con la quotidianità dei vissuti esperienziali: «occorre 
partire dal basso […] incontrare le persone, assumersi 
delle responsabilità e accompagnare, avere la possi-
bilità di fornire all’istituente la necessità di interpre-
tare le regole secondo i nuovi bisogni» (Cocever & 
Canevaro, 2011, p. 13). 

I professionisti della formazione ed educazione as-
sumono un ruolo mediato di ponte tra micro e macro 
contesti al fine di orientare ogni attore sociale all’adul-
tità, pensandolo però hic et nunc e in inter-azione 
continua. Siamo tutti chiamati a spogliarci delle verità 
e degli assolutismi e ciò «implica la capacità di mettere 
in comune, di mettere nel cesto molti modi e co-
struire insieme il puzzle della Vita» (Malaguti, 2011, 
p. 6). 

Soggetti in età evolutiva abitati da singolarità che 
si vogliono confrontare e negoziare mediante il mo-
vimento nello spazio, nel tempo, con il corpo veicolo 
primario di conoscenza e di creatrici conquiste squi-
sitamente personali.  

Nella pluralità integrata si alimentano le logiche 
della contaminazione che consentono il dialogo reci-
proco e creativo, mai unidirezionale, apertura e inclu-
sione, rispetto ed accoglienza di tutti e di ciascuno. 
Una Scuola che possa contribuire in maniera signifi-
cativa, costruttiva con nuove possibilità educative, for-
mative, didattiche integrate con quelle tradizionali di 
cui è portatrice sana. Un rinnovamento, un rinasci-
mento che sappia coniugare passato, presente, fu-
turo; capire, interpretare, dare risposte a priorità reali 
di un ecosistema delicato nel quale crescere in armo-
nia globale. Dove il Maestro potrà fare davvero la dif-
ferenza. Anche così si potranno rimuovere povertà 
educative, consentendo l’emergere di capacità e ta-
lenti. «Tutti sono diversi: ognuno deve sviluppare al 
massimo le sue capacità» (Lodi, 1982). 
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The exploration of the environment through the body and motor skills, become fundamental objectives for 
the discovery of both physical and geometric space, for the correct structuring of its body scheme by recov-
ering the roots of our being in the world, discovering their memories, objects, The matter of things, of the 
natural elements of the landscape through action. Exercise in its components integrates perfectly at an in-
terdisciplinary level by promoting recreational-recreational, relational, emotional actions, capable of solic-
iting a correct relationship with the natural environment. The scouting pedagogy is analyzed to understand 
the pedagogical methods of directing the boy's evolutionary personality towards the Inter sensorial unit and 
the most authentic meaning of these activities in a natural environment. Reality is considered as an emotional 
experience that implies the possibility of an involvement of all senses, modulated according to their magical 
polyphony. 
 
L’esplorazione dell’ambiente attraverso il corpo e la motricità, diventano obiettivi fondamentali per la sco-
perta dello spazio sia fisico che geometrico, per la corretta strutturazione del proprio schema corporeo re-
cuperando le radici del nostro essere al mondo, scoprirne le memorie, gli oggetti, la materia delle cose, degli 
elementi naturali del paesaggio attraverso l’azione. L’esercizio fisico nelle sue componenti si integra perfet-
tamente a livello interdisciplinare promuovendo azioni ludico-ricreative, relazionali, affettive, capaci di sol-
lecitare un corretto rapporto con l’ambiente naturale. Si analizza la pedagogia scautistica per comprendere 
le modalità pedagogiche di orientare la personalità evolutiva del ragazzo verso l’unità inter sensoriale e il si-
gnificato più autentico di queste attività in ambiente naturale. La realtà è considerata come esperienza emo-
zionale che implica la possibilità di un coinvolgimento di tutti i sensi, modulati secondo la loro magica 
polifonia. 
 
KEYWORDS 
Motor activity, Sensory education, Scouting, Emotions, Physical education 
Attività motoria, Educazione sensoriale, Scautismo, Emozioni, Educazione fisica

Ario Federici 
Università degli Studi di Urbino Carlo Bo – ario.federici@uniurb.it 

https://orcid.org/0000-0003-0878-4949 

Motor activities and sensory education  
in a natural environment:  

Knowing the past to know how to plan the future 
Attività motoria ed educazione sensoriale  

in ambiente naturale:  
Conoscere il passato per saper progettare il futuro

Citation: Federici, A. (2023). Motor activities and sensory education in a natural environment: Knowing the past to know how to plan the future. 
Formazione & insegnamento, 21(1S), 12-19. https://doi.org/10.7346/-feis-XXI-01-23_03 
  
Copyright: © 2023 Author(s).  
License: Attribution 4.0 International (CC BY 4.0). 
Conflicts of interest: The Author(s) declare(s) no conflicts of interest. 
  
DOI: https://doi.org/10.7346/-feis-XXI-01-23_03 
 
Received: December 1, 2022 • Accepted: March 15, 2023 • Published: April 30, 2023 
 
Pensa MultiMedia: ISSN 2279-7505 (online)

A
B

ST
R

A
C

T

DOUBLE BLIND PEER REVIEW

A
rt

ic
le

s 
/ A

rt
ic

ol
i

12



1. Introduzione 
 

Il lungo e difficile periodo di pandemia, le forti limi-
tazioni di vivere tra quattro mura ci sono sembrate 
autentiche prigioni e ci hanno fatto vedere e deside-
rare l’ambiente esterno dietro ad una finestra. Insieme 
ai contatti sociali, si sono accorciati gli spazi e dilatati 
i tempi, e forse mai come in questa forzata occasione 
abbiamo desiderato il contatto del nostro corpo con 
l’ambiente naturale, ricercato la sensorialità con gli 
elementi biotici e abiotici del sole, dell’aria, del pro-
fumo di un fiore, del canto di un uccello, del contatto 
di un albero, del fresco della rugiada. Esperienze forse 
mai vissute e desiderate così intensamente, ricercate 
per colmare quel vuoto di emozioni ancestrali, perché 
sono infatti le emozioni ad animare la vita e a dare 
forma e colore. La realtà è per noi tutti una esperienza 
emozionale che implica la possibilità di un coinvolgi-
mento di tutti i sensi, modulati secondo la straordi-
naria polifonia tra l’aspetto percettivo e fenomenolo-
gico. 

 
 

2. Scuola e Ambiente Naturale, problema o risorsa? 
 

Il triste periodo che abbiamo vissuto può trasformarsi 
in uno stimolo positivo per la nascita di una nuova cul-
tura dell’esercizio fisico, delle attività sportive, delle 
attività ricreative e del tempo libero per tutte le età, 
dal bambino all’anziano per ritrovare nel binomio na-
tura e sport sia in ambito formale che informale, un 
fortissimo valore educativo e culturale. I nostri allievi 
hanno ulteriormente subìto il disagio ed il costante 
confronto di situazioni problematiche purtroppo già 
prima del periodo della pandemia, spesso vivendo in 
contesti culturali e sociali delle nostre città non a mi-
sura di bambino, in una scuola seduta, ipocinetica, 
statica ove le dimensioni del tempo e persino del 
semplice spazio esterno e tanto meno dell’ambiente 
naturale non sono mai stati fruiti sin dall’infanzia e ne-
gati nella vita reale, il tempo libero ridotto, ristretto in 
spazi angusti, sempre sotto il costante controllo di ge-
nitori ed adulti. 

 
«Già all’inizio del secolo scorso Maria Mon-
tessori aveva intuito il legame speciale che 
esiste tra infanzia e natura cogliendone le im-
mense potenzialità educative esternate nel 
suo primo libro (Il metodo della pedagogia 
scientifica applicato nelle Case dei Bambini 
1909), dedicando ad esso un intero capitolo 
“la Natura dell’educazione”, poi ripreso nel 
testo La scoperta del Bambino 1950, dove sot-
tolinea il contrasto esistente tra la vita natu-
rale e quella sociale dell’uomo civilizzato. 
Troviamo perfino profetiche ancora oggi le 
sue parole quando afferma che ci sono an-
cora troppi pregiudizi su tale argomento, per-
ché tutti ci siamo fatti volontariamente 
prigionieri e abbiamo finito con l’amare la no-
stra prigione e trasmetterla ai nostri figlioli. 
La natura si è poco a poco ristretta, nella no-
stra concezione ai fiorellini che vegetano, e 
agli animali domestici utili per la nostra nutri-
zione, per i nostri lavori, o per la nostra di-
fesa. Con ciò anche l’anima nostra si è 
rattrappita (Montessori, 1951, p. 74). E prose-
gue (Montessori, 1951, p. 74): “la natura, in ve-

rità fa paura alla maggior parte della gente. Si 
temono l’aria e il sole come nemici mortali. 
Si teme la brina notturna come un serpente 
nascosto tra la vegetazione. Si teme la pioggia 
quasi come l’incendio”. Una forza che stimola 
l’apprendimento del bambino, non solo fun-
zionale alla sua armonica crescita fisica, ma 
anche senso- percettiva, psichica e morale » 
(Federici, 2015, p. 105). 

 
Il mondo scolastico ed educativo è chiamato a ri-

spondere con differenti approcci pedagogici e didat-
tici utili a stimolare le competenze personali degli 
allievi, promuovendo attività motoria in ambiente na-
turale e non semplicemente all’aria aperta. Risulta ne-
cessario creare all’interno dei contesti educativi, 
situazioni quanto più possibili reali nelle quali gli stu-
denti possano, attraverso l’esperienza diretta in am-
biente naturale, fare ricorso alle proprie percezioni 
sensoriali, esprimere abilità e conoscenze, agire in 
collaborazione, costruire nuovi saperi, sviluppare 
competenze, risolvere situazioni problematiche e 
adattarsi cognitivamente a specifiche circostanze. 

 
«L’educazione Motoria in ambiente naturale 
può svolgere un ruolo essenziale nel creare 
un corretto atteggiamento nei confronti della 
natura attraverso un ritorno effettivo ad essa, 
per offrire ai ragazzi esperienze reali e con-
crete di vita all’aperto che porteranno a co-
noscere la natura e a rispettarla, responsabi-
lizzando il comportamento di ognuno verso 
l’ambiente naturale ed insegnando come pra-
ticare le attività motorie in essa senza tur-
barne l’equilibrio». (Federici, 2015, p. 104). 

 
Lo sviluppo della motricità si realizza attraverso il 

rapporto con il mondo esterno (oggetti, persone, am-
biente) e sulla base delle conoscenze del proprio 
corpo, sperimentando la percezione attiva di nume-
rosi stimoli multisensoriali ed un apprendimento au-
tentico, diretto, cognitivo e sorretto affettivamente 
dalle emozioni. La Scuola Primaria si propone la presa 
di coscienza del valore del corpo, favorendo le attività 
motorie e lo sviluppo delle abilità utili per promuo-
vere l’adattamento attivo all’ambiente, l’autonomia 
personale e la capacità di comunicare attraverso la 
propria individualità e i vari linguaggi. L’esplorazione 
dell’ambiente attraverso il corpo e la motricità, di-
venta obiettivo fondamentale per la scoperta dello 
spazio sia fisco che geometrico, per la corretta strut-
turazione del proprio schema corporeo recuperando 
le radici del nostro essere al mondo, scoprirne le me-
morie, gli oggetti, la materia delle cose, degli elementi 
naturali del paesaggio attraverso l’azione, per non 
perderne la realtà e non lasciarci travolgere dal vir-
tuale, dal globale, dall’impermanente. È innegabile, 
comunque, che per attuare questo obiettivo, occorre 
disponibilità culturale e mentale da parte del singolo 
e di tutti gli insegnanti per rimuovere gli ostacoli che 
si frappongono, recepire nuove conoscenze metodo-
logiche ed aprirsi alle sollecitazioni che provengono 
dalla società. Il nostro modo di lavorare è spesso “cul-
turalmente chiuso”, come lo sono le aule, i laboratori, 
le palestre di tante scuole, dove il sapere è rigida-
mente scandito da un apprendimento statico, del-
l’ascolto. Si tratta di dare ai giovani la possibilità di 
correggere l’innaturale staticità a cui li obbliga la 
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scuola con una pratica del movimento risolto non tra 
quattro rassicuranti pareti di una palestra, ma nell’am-
pio quadro che offre la natura, immersi in essa (Enrile, 
1983). Innegabili «e palesi possono essere le difficoltà 
di reperire ambienti naturali idonei, specie nelle invi-
vibili metropoli, in queste ancora più forte si sente 
l’impellenza culturale e fisica di avvicinare i giovani 
verso questo mondo» (Federici, 2015, p. 109). 

Più facile si presenterà senza dubbio la realizza-
zione in plessi scolastici di periferia o lontani rispetto 
ai centri urbani. È fatto dovere di incrementare la ri-
cerca di attività alternative, rimuovendo gli ostacoli 
culturali ed i preconcetti che si frappongono, dettati 
più dal timore di incidenti, di responsabilità, dalla 
poca esperienza avuta anche come docenti nel pro-
prio percorso formativo professionale. Certamente è 
più facile trincerarsi dietro alla routine, chiudendo la 
porta a qualsiasi innovazione. «Troppo spesso infatti i 
bei progetti, le buone idee e propositi, si perdono nel 
nulla, dissolvendosi come neve al sole, quando si de-
vono calare sul reale e trovare una logica attuazione 
didattica ed educativa» (Federici, 2015, p. 112). Come 
suggerisce sempre Federici (2015), infatti, i problemi 
riguardanti logistica e organizzazione vanno risolti at-
traverso una progettazione buona, la cooperazione 
dei singoli docenti, ma anche di conoscenze e com-
petenze trasversali di genitori, di personale extrasco-
lastico, coinvolgendo enti culturali, associazioni 
sportive, centri di educazione ambientale, operando 
così un razionale e funzionale collegamento tra 
scuola e territorio. L’approccio inclusivo e l’approccio 
dell’apprendimento cooperativo si prestano partico-
larmente nell’affrontare, prendere coscienza, meta-
bolizzare i problemi riguardanti la questione 
ambientale e nel ricercare le possibili soluzioni (Zam-
berlan, 2019). 

 
 

3. Ambiente naturale, paradigmi epistemologici 
 

Per ambiente naturale intendiamo uno spazio in cui 
avvengono interazioni tra fattori biotici (“vitali”) quali: 
flora, fauna e fattori abiotici (“senza vita”) quali: acqua, 
suolo, aria, caratteristiche chimico-fisiche del terreno, 
temperatura e fattori antropici (l’uomo). La complessa 
combinazione e interazione tra questi fattori ambien-
tali e gli esseri viventi formano ecosistemi (Jones et 
al., 1994). La natura secondo Simmel, 1985, è una tota-
lità interconnessa, infinita e fluttuante. L’US EPA [Uni-
ted States Enviromental Protection Agency] fa una 
distinzione tra «ambiente naturale» e «ambiente co-
struito» dall’uomo. Di fatto, dal punto di vista olistico, 
per comprendere le dinamiche dei cambiamenti sul 
paesaggio dall’azione dell’uomo, possiamo concepire 
l’ambiente naturale come interazione quindi dei tre 
fattori: biotici, abiotici e antropici. Questo concetto 
trova conferma anche nella definizione di territorio 
quale tratto della superficie terrestre circoscritto con-
venzionalmente, uno spazio geografico composito, 
formato da una base naturale con specifiche caratte-
ristiche fisiche, biologiche e ambientali, abitato e vis-
suto da una popolazione (Ruocco, 2009). 

 
«L’ambiente si pone come un autentico cro-
cevia della cultura: in esso si raccoglie la tra-
dizione del passato e la spinta al cambia-

mento del presente, i valori di cui sono por-
tatrici le civiltà di ieri con quelli di cui è por-
tatore l’uomo di oggi» (Frabboni, 1985, p. 46). 

 
L’ambiente può essere definito come l’immediato 

ambito di vita, inteso nelle sue componenti naturali e 
sociali. Rappresenta quindi la risultante della intera-
zione tra le risorse di vita e le aspirazioni dell’uomo 
(Mencarelli, 1980). L’importanza di tentare un approc-
cio ai concetti di territorio e di ambiente, risulta ai fini 
delle nostre riflessioni, significativo per dare un’im-
postazione corretta al problema dell’attività motoria 
e sportiva in ambiente naturale. In questo contesto 
pur nella interazione continua e dinamica dell’uomo 
con la natura intendiamo come «ambiente naturale” 
una chiara prevalenza dei fattori biotici e abiotici ri-
spetto a quelli antropici pur rilevandone tracce so-
stanziali nel territorio della storia dell’uomo stesso. In 
definitiva esiste una differenza sostanziale tra una at-
tività svolta all’aria aperta (come un giardino, un parco 
pubblico) e un’attività motoria attuata in ambiente na-
turale ove prevalenti sono le interazioni nell’ecosi-
stema tra fattori biotici e abiotici rispetto a quelli 
antropici (Federici, 2021). La tutela del paesaggio, è in-
dicato all’articolo 9 della Costituzione Italiana e recen-
temente è stato introdotto da parte della Consulta un 
nuovo comma: «la tutela dell’ambiente, degli ecosi-
stemi e della biodiversità anche nell’interesse delle fu-
ture generazioni». 

«L’ambiente, come parte della biosfera riguardante 
il territorio nazionale, è un valore costituzionale pri-
mario ed assoluto, la cui tutela costituisce l’obiettivo 
di una specifica materia trasversale» (Corte Costitu-
zionale, 2008) a cui le future generazioni, che eredite-
ranno questo patrimonio collettivo di inestimabile 
valore culturale, estetico ed etico, dovranno tendere. 
L’ambiente naturale con le innumerevoli attività pone 
il bambino in una “spazialità di situazione” e richiede 
al suo corpo di agire in uno spazio vario all’interno di 
situazioni problematiche che sollecitano continua-
mente l’espletamento di compiti immediati. 

 
«Si evidenziano le relazioni sensoriali legate 
all’esperienza, all’apprendimento fondato sul 
luogo e alle opportunità esplorative, alle re-
lazioni che tali circostanze favoriscono nelle 
dinamiche interpersonali […] che stimolano 
la motivazione, vera molla dell’agire, essen-
ziale per tutti i processi di apprendimento» 
(Federici, 2015, p. 112). 
 
«Osservando i bambini “immersi” in questo 
bagno sensoriale li scopriamo coinvolti, im-
pegnati, affascinati, per nulla affaticati o an-
noiati» (Federici, 2015, p. 107). 
 
«Lo spazio seppur circoscritto di un prato o 
di un giardino della scuola, [ma] ancora di più 
di un ambiente naturale, costituiscono un 
ambito privilegiato di spazialità corporea. Al-
beri, cespugli, terra, sabbia, erba, sassi, sen-
tieri qualificano tutto lo spazio come una 
situazione in cui la continua mobilità del 
corpo del fanciullo si organizza sulla base di 
compiti concreti, spinto dalla curiosità di 
esplorare, toccare, lanciare, afferrare, solle-
vare attraverso una coordinazione percettiva 
e senso-motoria» (Federici, 2015, p. 106). 
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«Il legame tra bambini e natura è una tema-
tica che affonda le sue radici in epoche anti-
che ed oggi si ripropone in modo, non 
nostalgico, ma didattico in un mondo domi-
nato sempre più dal traffico, dall’assenza di 
relazioni sociali intime, dalla perdita di sti-
moli sensoriali vividi e di attività motoria li-
bera» (Valentini & Donatiello, 2019, p. 29). 

 
Il bambino e non solo, agendo nello spazio, misura 

il proprio corpo, si confronta, si scontra, adeguando i 
movimenti al contesto apprendendo a seconda del 
proprio vissuto, tanto più quando lo spazio sarà pre-
sentato in forme diverse (indoor ed outdoor) allar-
gherà i propri orizzonti con esperienze ricche, 
diversificate verso il mondo delle cose, degli altri e 
dell’habitat con i quali entra in contatto. Le attività pra-
tiche dovranno tenere presente un corpo che si 
muove nello spazio con consapevolezza, attenzione, 
nella prevenzione e tutela di sé, degli altri e dell’am-
biente e come sostiene Merleau-Ponty (1965, p. 119), 
«non ci sarebbe per me spazio se non avessi corpo». 
La spazialità del corpo si concretizza nell’azione 
esplorando, manipolando, sperimentando tutti gli 
schemi motori di base in un coinvolgimento totale, 
naturale in toto dando senso e significativo al proprio 
agito. L’attività motoria esercitata, vissuta in ambiente 
naturale renderà il soggetto protagonista, attore nel 
sentire lo spazio e il tempo a sua misura, attivamente, 
in una dimensione reale, autentica, abitandolo «in-
vece di inserirsi passivamente, immobile e chiuso al 
futuro, come avviene tuttora per gran parte dell’edu-
cazione “seduta” scolastica che intrappola il bambino 
in spazi ristretti, angusti, preordinati e fissi» (Federici, 
2015, p. 107). Si valorizzerà oltremodo in natura la 
componente ludica, il «gioco libero, apparentemente 
senza regole fissate da adulti», i «giochi esplorativi, 
simbolici, immaginativi, creativi; ci si confronterà con 
materiali strutturati e non, desueti, semplici, di fanta-
sia» (Federici, 2015, p. 107; cfr. anche Valentini & Tonini 
Cardinali, 2021). Si proporranno giochi della tradi-
zione popolare che entusiasmano i bambini, giochi di 
movimento che coinvolgono anche con dinamiche re-
lazionali, comunicative interpersonali, role-playing, 
azioni che stimolano il rispetto delle regole, di sé e 
degli altri (Parlebas, 1997). La motricità che spontanea-
mente apre a proposte a carattere interdisciplinare, 
ludiche, ma anche di osservazione, se programmata 
con attenzione all’età, ai prerequisiti, alle aspettative, 
ai bisogni degli alunni, contribuirà alla formazione 
della personalità, all’educazione, alla cultura di ri-
spetto per l’ambiente naturale e per le sue innumere-
voli forme di vita. Il piccolo ha una spontanea 
attrazione verso la natura: per incentivarla al meglio, 
bisognerà consentirgli di immergersi totalmente 
(suoni, profumi…), con il corpo, attraverso i sensi, per 
scoprirne i suoi piccoli e grandi fenomeni. Il bello 
della scoperta, con gli occhi della meraviglia, dello 
stupore, della curiosità nei confronti della realtà, con 
il corpo in toto, in una spazialità di situazione nuova, 
reale, magica, aiutano il pensiero riflessivo e diver-
gente a strutturarsi aprendo le porte alla conoscenza 
e alla consapevolezza (Federici, 1993). Osservazioni 
dirette, indagine sul terreno, lezioni in ambiente na-
turale, escursioni permettono la creazione dell’imma-
gine eidetica stimolandone la memoria eidetica (da 

non confondere con la memoria fotografica) che per-
mette di visualizzare immagini, ricordi mentalmente, 
dettagli che rimangono impressi anche se visti solo 
per poco tempo, focalizzandoli. Situazioni che favori-
scono tali operazioni riguardano ad esempio l’orien-
teering, il riconoscimento di oggetti, luoghi, 
rappresentazioni grafiche, plastiche, geometriche di 
cartine, riprodurre mentalmente informazioni spa-
ziali. Tutto ciò favorirà l’intelligenza spaziale descritta 
come l’abilità di percepire con precisione il mondo vi-
sivo, di manipolarlo, cambiarlo a livello di immagini 
mentali, riuscendo a creare elementi visivi anche 
senza avere input concreti a cui riferirsi (Gardner, 
2009). Attività didattiche che puntano ad acquisire la 
comprensione degli indicatori spaziali e a sviluppare 
l’intelligenza spaziale (Staccioli, 1987) sono: indicatore 
di direzione, di distanza (vicino, lontano), indicatore 
di dimensione (spazio di un foglio, riduzione in scala), 
indicatore di prospettiva (angolazioni diverse), indi-
catore di informazione (simbolismi utilizzati in una 
cartina). Attuare ad esempio in forma ludica gare di 
orienteering, caccia al tesoro individuali e in gruppo 
proposte con difficoltà crescenti tassonomiche, utiliz-
zando anche carte con immagini fotografiche di un 
luogo conosciuto e muovendosi secondo un itinera-
rio tracciato sulla carta. Queste attività richiederanno 
un continuo passaggio da un livello di comprensione 
spaziale bidimensionale (es. immagine o foto), ad una 
tridimensionale dello spazio reale. Saper rappresen-
tare mentalmente lo spazio, per riuscire a coglierne il 
senso attraverso l’utilizzo di carte mentali, simboliche 
e mappe concettuali conferisce capacità di lettura 
dello spazio geografico e ci prepara ad affrontare la 
realtà in cui viviamo (Bissanti, 1993). Tutte queste atti-
vità sono strettamente collegate con l’aspetto moto-
rio, ludico, del fare, dell’agire, del coinvolgimento 
emotivo e sensoriale per costruire «mappe cognitive» 
per apprendere, adattare, trasformare e comprendere 
in maniera sempre più nitida e coordinata, il mondo 
reale intorno a noi. West (2018) ha esaminato l’impatto 
di un ambiente naturale sull’apprendimento e svi-
luppo socio-emotivo di studenti autistici rilevando ef-
fetti positivi nella scoperta di sé, nella partecipazione 
e comportamento sociale. 

 
 

4. Educazione Sensoriale e Scautismo: educazione fisica, 
morale ed intellettuale 
 

L’educazione sensoriale deve essere oggetto di un 
particolare progetto pedagogico, spontanea acquisi-
zione nelle attività in ambiente naturale. I sensi ci met-
tono in rapporto con il mondo e condizionano 
l’armonico sviluppo della persona, con emozioni, re-
lazioni e attività intellettuali. La capacità di orientare 
la personalità evolutiva verso l’unità inter sensoriale è 
il significato più autentico di queste attività in am-
biente naturale. In questo scenario, le esperienze de-
vono cominciare nei primi anni di vita, nei nido, per 
continuare nelle Scuole dell’Infanzia, nelle classi della 
Primaria, negli Istituti di I e II grado, in un «continuum 
didattico e metodologico» progressivo, dove le azioni 
e le attività si espandono didatticamente come cerchi 
in uno stagno, dal centro verso l’esterno; le cono-
scenze prendono forma dall’energia del vissuto e 
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spingono avanti l’onda dell’apprendimento e la moti-
vazione a nuove conoscenze. In definitiva per una au-
tentica educazione sensoriale intendiamo riferirci 
non solo alla stimolazione dei cinque sensi classici, 
ma a quella sintesi catartica che si esplica attraverso il 
movimento, nella coordinazione del gesto, negli 
schemi motori, nelle prassie come atti motori coordi-
nati aventi un fine. L’evoluzione filogenetica del-
l’uomo e lo sviluppo ontogenetico della persona, dal 
bambino all’anziano, ripercorrono magicamente que-
ste tappe e ritrovano appunto nel movimento la sin-
tesi mirabile dell’efficienza sensoriale e della 
perfezione del corpo umano. L’uomo ha conquistato 
ogni angolo del mondo attraverso il movimento, 
l’azione, la sua intelligenza, l’affinamento delle capa-
cità fisiche di adattamento all’ambiente. Gli analizza-
tori del movimento, cinestesico e statico dinamico, 
essenziali nel processo di controllo e regolazione 
dell’atto motorio, vanno ascritti a circuiti regolatori in-
terni, mentre gli altri fanno parte dei circuiti regolatori 
esterni. L’analizzatore tattile, acustico, ottico, statico 
dinamico e cinestesico in particolare partecipano e in-
teragiscono in percentuale molto diversa al processo 
di informazione sul decorso del movimento che con-
cerne contenuto, quantità ed utilizzazione dell’infor-
mazione possibile, differenziandosi anche a seconda 
delle attività, dei gesti motori, delle varie discipline e 
degli sport. Per analizzatore cinestesico intendiamo 
riferirci a quell’analizzatore che percepisce il movi-
mento attraverso propriocettori situati nei muscoli, le-
gamenti, tendini, articolazioni dell’apparato umano. È 
significativo come Meinel (1984) attribuisca alle infor-
mazioni cinestesiche un’importanza tanto rilevante in 
quanto componenti spaziali essenziali della perce-
zione umana. L’analizzatore statico-dinamico, analo-
gamente a quanto avviene per l’analizzatore 
cinestesico è preso poco in considerazione tra i cin-
que sensi classici nell’ambito dell’educazione fisica 
concorrendo invece in modo determinante e siner-
gico nel quadro della coordinazione motoria. Se il si-
stema sensoriale in toto è integro e pienamente 
funzionale, in ogni istante i ricettori invieranno una 
molteplicità di segnali che verranno analizzati, sinte-
tizzati ed elaborati in informazioni utili alla soluzione 
del problema in esame, del gesto da compiere in 
modo efficace, economico, rapido. Non saranno in-
fatti sporadiche esercitazioni sensoriali svolte nel cor-
tile della scuola, qualche gara di osservazione, o di 
percezione olfattiva nel chiuso di una stanza o allena-
menti episodici per la valutazione delle distanze e mi-
sure nei prati di una periferia, a far orientare il 
bambino verso questa unità inter sensoriale. Inte-
grando quanto già affermato da Federici (2015), 
«grande è la riconoscenza storica e pedagogica verso 
studiosi come Rousseau», Pestalozzi, Fröbel, Come-
nius, «Montessori, Dewey che hanno saputo antici-
pare con tanto acume il pericoloso allontanamento 
dalla natura nella nostra vita quotidiana e saputo for-
mulare proposte metodologiche, suggerire strategie» 
e soluzioni didattiche (Federici, 2015, p. 106). Se si do-
vesse indicare un modello a cui tutt’ora ispirarsi me-
todologicamente per un’autentica educazione 
sensoriale pur con tutte le differenze nell’ambito di 
una educazione non formale, si indicherebbe certa-
mente lo scautismo. Movimento che conta a cento 
anni dalla sua fondazione oltre quaranta milioni di 

iscritti, imponendosi come una delle più grandi asso-
ciazioni di carattere nazionale, internazionale e uni-
versale che ha come fine ultimo la formazione fisica, 
morale e spirituale della gioventù mondiale attraverso 
molteplici e variegate attività svolte in ambiente natu-
rale. Da una attenta lettura del mondo scautistico 
(Baden-Powell, 1932) e da una lunga esperienza per-
sonale, è possibile rilevare, la profonda unità del pro-
cesso di educazione, poiché educazione fisica, 
sensoriale e intellettuale non sottintendono dualismi 
particolari o vicarianza, ma una idealità di intenti, 
mezzi, metodi ed obiettivi per lo sviluppo integrale 
della persona nel senso più ampio del termine. Con 
l’affinamento sensoriale, vengono illuminati e preci-
sati i rapporti interni organici ed esterni con l’am-
biente, le attività possono essere dirette in senso più 
economico ed utilitario, l’integrità della persona è più 
facilmente salvaguardata dalla proprietà e tempesti-
vità delle reazioni difensive, le facoltà mentali dispon-
gono di una gamma più vasta e sicura di elementi 
informativi, la funzione neuro-motrice può esplicarsi 
più esatta, puntuale ed efficace. La ginnastica delle 
funzioni sensoriali è l’arte che esercita, sviluppa ed af-
fina gli organi, le funzioni dei sensi e le qualità ner-
vose e psichiche connesse. La percezione non è 
quindi una mera registrazione sensoriale ma una 
complessa operazione di interpretazione e riconosci-
mento degli stimoli e quindi della realtà, dello spazio, 
del complesso processo conoscitivo dell’apprendi-
mento e della memoria. La percezione secondo gli 
psicologi della Gestalt è un processo olistico dove, il 
tutto è più della somma dei singoli elementi, per cui i 
processi che ne risultano consistono nell’influenza 
esercitata dalla interazione «del tutto sul tutto». Ogni 
individuo ha un proprio sistema di atteggiamenti e di 
esperienze che influenzano profondamente il proprio 
modo di percepire gli stimoli esterni e di reagire ad 
essi. Lo stesso Baden-Powell (1973) mostra assai stu-
pito e preoccupato della scarsissima efficienza degli 
organi di senso in molti uomini maturi; oltre ad essere 
l’evidente indicazione di una grave insufficienza edu-
cativa, rappresenta anche un motivo preoccupante di 
generale debolezza degli uomini nell’esercizio della 
loro professione e più in generale, nella loro capacità 
di vivere. Il contatto con gli elementi naturali attra-
verso il movimento, l’azione, offre al soggetto, bam-
bino o anziano che sia, un modo significativo e 
sostanziale di vivere e percepire il proprio corpo in 
contrapposizione al triste effetto della vita civilizzata, 
con le innumerevoli comodità che portano ad inibire 
ed atrofizzare queste funzioni. Nello scautismo 
(Baden-Powell, 1973, pp. 200–223) l’educazione senso-
riale è sviluppata attraverso due vie fondamentali: la 
prima che consiste nelle tante esperienze di campeg-
gio, di uscite, escursioni vissute attraverso l’azione, il 
senso di avventura e scoperta, il contatto con gli ele-
menti biotici ed abiotici di un ecosistema, il movi-
mento in piena natura in totale immersione emotiva 
esperienziale. La seconda via è costituita da una serie 
di attività specifiche, ludiche, fortemente motivanti 
volte per l’appunto all’esercizio analitico e di sintesi 
globale dell’efficienza dei vari analizzatori sensoriali 
e cinestesici. Saper ri-conoscere gli oggetti al buio, 
percepirne la forma, gli odori, il gusto, orientarsi con 
informazioni acustiche, integrando od escludendo al-
cuni sensi, valutare pragmaticamente le distanze, le 
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direzioni, le traiettorie, la velocità. Focalizzare l’atten-
zione su alcuni particolari e su tutto ciò che gli occhi 
non vedono e le mani non stringono. Il campeggio, il 
superamento e adattamento alle varie difficoltà che si 
presentano nelle escursioni, l’esplorazione dei vari 
ecosistemi, le attività manipolative nella costruzione 
di utili attrezzi ed utensili, stimolando capacità crea-
tive ed originali, insomma tutto lo scouting for boys e 
la woodcraft (Baden-Powell, 1973, pp. 212–214), diven-
tano preziose tecniche educative mirabilmente adat-
tate alle tappe auxologiche e psicologiche dell’età 
evolutiva. Un’educazione sensoriale sviluppata attra-
verso il contatto diretto, che impone la capacità di 
coinvolgere la persona nella sua totalità di essere al 
mondo. L’esercizio particolare dei sensi, trova quindi 
la sua alta espressione e la sua immediata applica-
zione ad esempio nella tecnica di osservazione, alla 
quale Baden-Powell dedica molti dei suoi sforzi e che 
riteniamo giusto considerare come uno spazio di 
campo intermedio e di passaggio tra l’educazione 
sensoriale ed intellettuale, dal momento che essa si 
presenta come la premessa indispensabile del ragio-
namento induttivo. L’uomo comunica con tutti i sensi 
e riceve informazioni dall’ambiente circostante attra-
verso i vari canali e recettori, anche se la maggior 
parte delle informazioni sono convogliate attraverso 
la vista. Ma vedere, non significa affatto saper osser-
vare, l’esplorazione visiva assume intensità diverse 
con l’esperienza sia quantitativamente che qualitati-
vamente. La presa di informazione mira ad assicurare 
un’interazione ottimale tra azione e ambiente. Le 
stesse strategie di “esplorazione visiva” infatti trovano 
una significativa differenza nel principiante che si av-
vicina alla natura e dall’esperto, paragonabile sotto 
certi aspetti a ciò che avviene tra il neofita e l’atleta 
evoluto. Infatti, mentre il primo tende ad essere ri-
chiamato da elementi molto attraenti, ma spesso poco 
utili in termini di informazioni, spostando lo sguardo, 
a caso senza logica, il secondo segue il contesto in 
base alla integrazione esperienziale e alle aspettative, 
mirando a cogliere dalla situazione oggettiva il signi-
ficato, ricercando indizi precisi che confermino le sue 
ipotesi. D’altro canto, è evidente che le stesse capacità 
intellettuali hanno tutto da guadagnare da un eccel-
lente funzionamento degli organi di senso, perché 
spesso l’esattezza del giudizio mentale, dipende 
molte volte dalla esattezza di una percezione sensi-
bile. L’osservazione secondo lo scautismo (Baden-Po-
well, 1973, p. 69), è di capitale importanza perché 
porta ad abituare il bambino ad esperienze di appren-
dimento complete coinvolgenti per la costruzione del 
pensiero riflessivo e quindi a creare un’educazione 
intellettuale per un corretto sviluppo cognitivo. Lo 
scautismo imposta l’approccio educativo dell’osser-
vazione non tanto come unico canale di apprendi-
mento, quanto nel porre l’allievo, immerso nella 
natura, in questo autentico bagno sensoriale, in con-
dizioni di esercitare le sue facoltà di osservazione e 
aiutarlo a sviluppargli in concreto il piacere e l’inte-
resse auto educativo per queste attività. Svelare il 
mondo, ambienti, territori, paesaggi attraverso le 
emozioni generate dalla sollecitazione e dagli stimoli 
fisici, sensoriali, intellettuali che provengono dai luo-
ghi. La realtà è considerata come esperienza emozio-
nale che implica la possibilità di un coinvolgimento di 
tutti i sensi, modulati secondo la loro magica polifo-

nia. La realtà oggettiva si rileva come insieme percet-
tivo e fenomenologico. Un’interazione ed un incanto 
emozionale per le piccole e grandi scoperte che pos-
siamo anche noi adulti far risorgere nel ricordo della 
nostra infanzia durante una passeggiata nel bosco o 
in un altro ecosistema, che ci faceva esclamare quel 
«…Guarda… !!», come se gli occhi non potessero 
contenere la meraviglia e lo stupore per l’incontro di 
un animale, per la vista di un paesaggio, di un tra-
monto o di un semplice fiore (Federici, 1998). Troppo 
spesso la scuola invece riduce lo spazio, gli ambienti, 
i paesaggi impoverendoli di significato per interpre-
tarne misure matematiche, parametri volumetrici ed 
aspetti puramente nozionistici. L’uomo moderno e 
quindi il bambino mancano di stupore, si vive sacrifi-
cando emozioni alla razionalità. Eppure, le emozioni 
sono modi di essere fondamentali dell’esistenza e per 
Sartre una certa misura d’apprendere il mondo e 
quindi in primo luogo «coscienza del mondo» (Abba-
gnano, 1998). La cultura occidentale, e quindi la stessa 
scuola hanno chiuso all’osservatore partecipazione 
emotiva, attribuendo grande importanza all’oggetti-
vità quale parte integrante dei valori conoscitivi rico-
nosciuti come scientifici. Si dimentica infatti che lo 
spazio fisico è appunto spazio emozionalmente vis-
suto dall’alunno che accende ed alimenta la curiosità 
alla conoscenza e quindi la motivazione ad appren-
dere. Una vera e propria «palestra naturale di osser-
vazione» è rappresentata dalle proposte di attività di 
esplorazione chiamate in gergo tipicamente scout 
«Hike», (Baden-Powell 1973, p. 234). Si eseguono in 
nome di una graduale concretezza e si svolgono in 
gruppo o individualmente, consistono nel percorrere 
un tratto di territorio con il compito di riferire al ri-
torno il maggior numero di osservazioni sugli ecosi-
stemi naturali, caratteristiche biotiche e abiotiche 
dell’ambiente, biodiversità, opere degli uomini, carat-
teristiche culturali, abitudini (fattore antropico). L’os-
servazione della natura, il grande fascino che questa 
attività riesce a suscitare emozionalmente nell’animo, 
resta uno dei cardini fondamentali di questo metodo 
educativo. L’osservazione presuppone quindi non 
l’esaltazione della sola vista ritenuta spesso come il 
più nobile dei sensi, perché basato sull’occhio, quale 
strumento imparziale per raccontare la verità ed il 
reale ma come complesso olistico di elaborazione 
percettiva e fenomenologica Nel mondo occidentale 
e nel Rinascimento, l’invenzione della rappresenta-
zione prospettica ha reso l’occhio il punto centrale 
del mondo percettivo e stabilito la predominanza 
della vista sugli altri sensi in quanto ritenuti dalla 
scienza troppo soggettivi e relegati nel dominio dei 
fenomeni (Barbara, 2000). La cultura contemporanea 
altamente tecnologica e basata sulla massificazione 
dell’immagine ha poi esasperato la separazione dai 
sensi. Si sono privilegiati la vista e quindi l’udito, quali 
sensi sociali, (privilegiati in modo esclusivo dalla 
scuola), mentre pressoché esclusi dal codice culturale 
gli altri sensi, pensati come residui sensoriali arcaici 
cui è stata attribuita una funzione puramente privata 
(Pallasmaa, 2007). Una percezione quindi della realtà 
che promuove e accoglie tutti i sensi dell’esperienza 
percettiva in connessione emotiva e cognitiva che 
conduce l’alunno se giustamente intesa, al ragiona-
mento induttivo. Acquisire cioè la capacità di colle-
gare i vari dati dell’esperienza sensoriale, attraverso il 
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piacere della scoperta, il fascino di sapersi meravi-
gliare, l’enunciazione di rapporti di dipendenza logica 
tra causa ed effetto, stimolando attenzione e memo-
ria. Educare alla emozionalità dello spazio reale attra-
verso l’attivazione di tutti i sistemi sensoriali, saper 
rappresentare lo spazio vissuto e saperne descrivere 
e rappresentare le emozioni. È importante perciò 
«partire, nei primi anni di Scuola Primaria dall’approc-
cio senso-percettivo dell’ambiente circostante attra-
verso un’esplorazione consapevole del contesto» 
(MIUR, 2004, p. 18). Lo spazio immateriale del cyber-
spazio, dei social network a cui sono soggetti i giovani 
oggi, è caratterizzato da legami emotivi di immagini e 
brevi pensieri ed una perdita a coltivare emozionalità 
per uno spazio fisico reale e del tempo. Nello scauti-
smo sin dai più piccoli (lupetti) che corrisponde all’età 
della Scuola Primaria, lo spazio ed il tempo sono stret-
tamente vissuti, condivisi, interiorizzati attraverso 
l’azione, il movimento, la ricerca pragmatica della so-
luzione dei problemi. Non sarebbe arbitrario attri-
buire a Baden-Powell l’idea che l’educazione 
intellettuale non può essere quel che deve essere se 
la si dissocia dall’educazione fisica (Ulmann, 1973). 
L’empirismo di Baden-Powell, il suo rigetto o la sua 
non conoscenza di quelle teorie astratte che quando 
anche ravvicinano l’anima al corpo, spesso si contrap-
pongono, lo portarono a concepire un’educazione 
unificata a tal punto, che è difficile delineare in essa 
un dominio da far corrispondere ad una pura educa-
zione fisica. Non vi è educazione fisica senza educa-
zione morale e intellettuale e viceversa, questa è la 
tesi di fondo dello scautismo. Mai era stato accordato 
tanto all’educazione fisica rivestita della sua funzione 
(Ulmann, 1973). 

 
 

5. Conclusioni 
 

Conoscere il passato è garanzia di saper progettare il 
futuro, il processo conoscitivo di un sistema educa-
tivo non formale rappresenta comunque una enorme 
eredità culturale e pedagogica da cui attingere, riflet-
tere (Jones, 1992). Per quanto, oggi possono essere di-
verse le condizioni storiche e sociali, ancora validi 
invece possono essere i principi pedagogici, le attività 
e le metodologie proposte. Lungi dal voler fare una 
apologia del primitivismo, o di un ritorno romantico 
alla natura avulso dalla realtà, ben consci delle diffe-
renze tra un sistema scolastico di educazione formale 
e quello non formale dello scautismo. L’intento è 
quello di cogliere degli spunti critici di riflessione, 
analogie e differenze dello scoutismo e la scuola (Lu-
cisano,  Rubat du Mèrac, 2015) con le varie esperienze 
che si sono realizzate attraverso i principi ispiratori 
delle scuole all’aperto di quest’ultimo secolo. Riflet-
tere anche del fiorire improvviso e a volte estempo-
raneo «dell’outdoor education» proposto nel nostro 

Paese. La tutela dell’ambiente resta comunque un 
tema educativo centrale nella vita di ogni cittadino, 
per ogni età, dal bambino all’anziano. Attivare un pro-
cesso di conoscenze culturali, etiche, valoriali, morali, 
di competenze e abilità motorie, attraverso l’azione, 
che stimolino emozioni, sentimenti, comportamenti 
responsabili e auto educativi perché un ambiente 
sano sarà forse l’unica vera incommensurabile ric-
chezza che lasceremo ai nostri figli. Bruno (2002), Pro-
fessor of Visual and Environmental Studies presso 
l’Università di Harvard, ha coniato la definizione di 
«geografia emozionale» per definire una serie di im-
magini mentali generate dalla sollecitazione e dagli 
stimoli fisici, sensoriali, intellettuali, emozionali che 
provengono dagli ambienti, ecosistemi, paesaggi, ter-
ritori. La realtà è considerata come esperienza emo-
zionale che implica un coinvolgimento di tutti i sensi 
e che modificano il nostro essere persona e la nostra 
vita psichica. Trattando di paesaggio e psiche, Hel-
lpach (1960), si sofferma sull’esperienza uditiva che 
emerge nell’evocazione del silenzio tra la notte e il 
giorno, o sull’induzione cromatica dei colori, dell’in-
tensità della luce dei colori dominanti del paesaggio, 
dell’azzurro e del verde i cui effetti sono rilassanti, i 
colori vivi delle radiazioni luminose a onde lunghe, il 
rosso, il giallo. L’autore sottolinea anche le sensazioni 
generate e associabili agli odori gradevoli della terra, 
del legno, dei fiori messaggeri della natura nelle sta-
gioni e durante lo stesso giorno, al mutare delle con-
dizioni climatiche e della temperatura. L’esperienza 
multisensoriale si estende anche al tatto, con una 
gamma assai ampia per le sensazioni tattili, termiche 
pressorie, ma anche legate al gusto, al cibo, ai tanti 
frutti, ai sapori stagionali, di un territorio. Esperienze 
percettive e sensoriali che toccano la fenomenologia 
del soggetto e della persona in un coacervo di emo-
zioni che si saldano nel proprio patrimonio culturale 
e psicologico. Le emozioni e i sentimenti accompa-
gnano gli uomini nella loro esistenza e riguardano gli 
individui (sentimenti individuali) e i gruppi (senti-
menti sociali). I luoghi sono intrisi di umanità e di pas-
sioni che vanno com-presi, studiati e progettati. Di qui 
nascono le geografie emozionali, il cui oggetto sono i 
territori emotivi e i paesaggi delle sensazioni e dei 
sentimenti (Persi, 2010). In ambito scolastico sempre 
più, oggi, constatiamo una apatia per la componente 
spaziale ed è sempre più difficile coinvolgere gli 
alunni in itinerari educativi finalizzati alla conoscenza, 
all’analisi dello spazio-tempo percepito. L’alienazione 
del rapporto con lo spazio nei giovani induce ad un 
lassismo nei confronti delle odierne emergenze am-
bientali e socioculturali (Diamanti, 2007). L’ambiente 
naturale diviene quindi discorso e luogo della memo-
ria, della storia, della cultura individuale e collettiva di 
un territorio, e come tale, paradigma di valori etici ed 
estetici. 
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The purpose of the paper is to highlight the need to change teaching strategies in physical education in el-
ementary school. Sedentary lifestyles, abetted by technology such as the recent COVID19 Pandemic, call for 
a reevaluation of classical teaching methodologies to promote, from an early age, education toward active 
lifestyles. After an examination of what folk tradition games (GTD) represent, the analysis reevaluates their 
use , in the elementary school setting both to foster socialization and preserve folk values and as a practice 
of physical activity outside the school setting. For this reason, the discussion focuses on innovative teaching 
strategies such as outdoor education (OE) and the psycho-physical benefits they bring, along with the prac-
tice of GTDs, as real educational experiences in authentic situations. The use of GTDs in OE can be an eco-
logical strategy to promote motor activity as an active lifestyle in a sensitive age such as childhood. 
 
Il contributo evidenzia la necessità di modificare le strategie didattiche in educazione fisica nella scuola pri-
maria. Lo stile di vita sedentario, complice la tecnologia e la recente Pandemia COVID19, richiede una riva-
lutazione delle didattiche classiche per promuovere, sin dall’infanzia, una educazione verso stili di vita attivi. 
Dopo una disamina sull’importanza dei giochi della tradizione popolare (GTD), l’analisi rivaluta il loro uti-
lizzo, nell’ambito della scuola primaria, sia per favorire la socializzazione e conservare i valori popolari sia 
come pratica di attività fisica al di fuori del contesto scolastico. Per questo motivo, la trattazione focalizza 
l’attenzione sulle strategie didattiche innovative come l’outdoor education (OE) e sui benefici psico-fisici 
da esse apportate, insieme alla pratica dei GTD, come esperienze educative reali in situazioni autentiche. 
L’utilizzo dei GTD in OE può rappresentare una strategia ecologica per promuovere l’ attività motoria come 
stile di vita attivo in una età sensibile come l’infanzia. 
 
KEYWORDS 
Lifestyle, Pandemic condition, Teaching strategies, Ecological methodology 
Stili di vita, Situazione pandemica, Strategie di insegnamento, Metodologia ecologica
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1. Introduzione 
 

Il gioco, dimensione educativa di fondamentale rile-
vanza per la strutturazione della persona durante il 
percorso dell’età evolutiva, assume all’interno della 
didattica, un ruolo stimolatore di apprendimenti ma 
anche di formazione ed educazione del bambino 
nella sua globalità, in un periodo fondamentale quale 
quello dell’ingresso nella Scuola Primaria (Valentini & 
Morbidelli, 2017).  

Le stesse autrici suggeriscono, infatti, che durante 
l’età evolutiva “un sano movimento giocando, porterà 
a sviluppare, potenziare non solo l’area motoria ma 
inevitabilmente influenzare efficacemente tutte le 
altre: quella sociale, affettiva, relazionale e cognitiva 
permettendogli apprendimenti complessi con più 
motivazione, interesse, consolidando, nello stesso 
tempo, stili di apprendimento e stili di personalità po-
sitivi”.  

Secondo Lagardera e Lavega (2003), i giochi motori 
sono uno strumento straordinario a disposizione del-
l’insegnante per favorire la convivenza e le relazioni 
interpersonali. Le regole di qualsiasi gioco stabiliscono 
una serie di limiti nelle relazioni interpersonali, e que-
sto permette che ogni partita diventi una lezione di 
relazioni sociali. Gli stessi autori identificano la so-
ciomotricità delle esperienze ludiche in cui i parteci-
panti possono interagire tra loro e con altre persone 
(cooperazione), con i loro avversari (opposizione) o 
con entrambi (cooperazione-opposizione).  

La sociomotricità di Parlebas (2008) rivaluta le atti-
vità ludico e sportive considerandole attività formative 
e socialmente significative, in parziale contrapposi-
zione con l’individualità della psicomotoricità i cui 
concetti fondamentali vengono quindi applicati all’in-
terno di un contesto sociale. 

I cosiddetti Giochi Tradizionali (GT), rappresentano 
un patrimonio culturale e storico, spesso dimenticati 
a causa dell’industrializzazione degli ultimi decenni: 
essi hanno umanità e valori culturali, e consentono la 
trasmissione di questo patrimonio da una generazione 
all’altra (Akbari et al., 2009). Inoltre, è stato riportato 
che i GT hanno un valore razziale e culturale GT (Ci-
vallero, 2006) e anche che i GT siano tramandati attra-
verso le generazioni mediante trasmissione orale, so-
noro e pratica e che siano classificati come parte 
dell’attività ricreativa (Addy Putra et al., 2014). I GT 
sono praticati per piacere e tranquillità della mente 
(Ekunsanmi, 2012; Sahay, 2013). 

La letteratura indica che i bambini sviluppano le 
competenze motorie di base attraverso l’interazione 
con l’ambiente e quindi, i GT potrebbero rappresen-
tare un setting ideale a tal fine dal momento che si 
svolgono prevalentemente in contesti outdoor e po-
polari. Inoltre, questi giochi possono avere un ruolo 
chiave in relazione agli aspetti emotivi dell’educa-
zione motoria come riportato da Lavega et al. (2014).  

Parlebas (2008) inserisce i GT nell’ambito delle at-
tività ludico-motorie, tra i giochi sportivi non istituzio-
nalizzati (Figura 1) alla stregua dei “quasi-sports”, dei 
“giochi di strada” e di alcuni videogiochi (i cosiddetti 
exergames). Secondo tale classificazione i GT non mo-
strano alcun livello di organizzazione e possono pro-
durre lo stesso tipo di risposte in termini di 
apprendimento rispetto agli sports propriamente in-
tesi (Martinez-Santos, 2020). 

Secondo Martinez-Santos et al. (2020) i Giochi tra-
dizionali costituiscono un asset fondamentale per 
l’Educazione Fisica sia da un punto di vista epistemo-
logico e pedagogico, sia da un punto di vista didattico. 
Inoltre, si ritiene che i giochi tradizionali abbiano un 
impatto superiore sullo sviluppo dei bambini in 
quanto favorenti la socializzazione e la collaborazione 
tra coetanei (Oktavia & Sutapa, 2020), in contrapposi-
zione all’individualità prevista dai giochi moderni e 
dalle attività digitali (Bordova & Leong, 2003). Tuttavia, 
gli stessi Martinez-Santos et al. (2020) hanno eviden-
ziato come i GT non siano inseriti nella cornice teorica 
del teaching games for understanding (TGfU), frame-
work scientifico-concettuale noto in ambito educativo 
e didattico sia per il contesto scolastico che per quello 
informale.  

Tuttavia, nonostante l’esistenza di alcuni studi che 
riportano benefici e miglioramenti sulle componenti 
dell’efficienza fisica che i GT comportano, tra cui il raf-
forzamento delle abilità grosso-motorie e di quelle 
più fini (Akbari et al., 2013), lo sviluppo dell’efficienza 
cardiovascolare (Rauber et al., 2014) nonché su agilità, 
tempo di reazione, velocità ed equilibrio (Gipit et al., 
2017; Tan et al., 2020), la pratica di questi giochi sta di-
ventando sempre meno popolare e meno diffusa 
dalle giovani generazioni. Abdullah et al. (2013) ha ri-
portato che un programma di attività motorie basato 
sui GT ha determinato un effetto superiore sulle ca-
pacità grosso-motorie rispetto ad un programma di 
educazione fisica tradizionale negli alunni di scuola 
secondaria. 

Le ragioni individuate per il declino dei GT tra le 
giovani generazioni di oggi è il rapidissimo sviluppo 
ed uso tecnologico, e la maggior quantità di tempo 
trascorso a casa guardando la televisione o prefe-
rendo i videogiochi alla pratica del gioco o degli 
sports (Akbari et al., 2009; Ekunsanmi, 2012). Invece, i 
GT un tempo erano molto popolari e praticati in ora-
rio serale da una gamma di età diverse (Ekunsanmi, 
2012; Sahay, 2013).  

La presente trattazione si propone di rivalutare 
l’uso dei GT nel contesto della scuola primaria per fa-
vorire socializzazione, il recupero dei valori popolari 
e locali, unitamente ai benefici dell’outdoor education 
e della pratica motoria e sportiva all’aperto, come 
verrà proposto in seguito. Ciò anche alla luce dei re-
centi sviluppi legislativi nazionali che prevedono di 
introdurre, pur gradualmente, il laureato in Scienze 
Motorie nel primo ciclo scolastico, presenza attesa da 
diversi decenni ma tutt’ora mancante. 

 
 

2. I giochi tradizionali nella scuola primaria 
 

Nella scuola primaria, il processo di apprendimento 
che richiede l’utilizzo delle abilità motorie degli 
alunni è diventata una preoccupazione sotto diversi 
profili (Oktavia & Sutapa, 2020). 

L’educazione motoria e le attività sportive nella 
scuola primaria rivestono un ruolo centrale per la cre-
scita e lo sviluppo degli alunni al fine di prepararsi al 
futuro imminente.  

Uno dei compiti e delle funzioni dell’educazione 
motorie è sviluppare la qualità e la quantità dei movi-
menti di base degli alunni. Più in generale, l’educa-
zione motoria praticata nella scuola primaria 
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dovrebbe facilitare il bisogno di movimento degli 
alunni come base per lo sviluppo di aspetti psicomo-
tori fondamentali per la loro crescita e sviluppo. Per 
esempio, il miglioramento degli schemi motori di 
base, nell’educazione motoria, è finalizzato allo svi-
luppo della qualità e della quantità del movimento 
degli alunni al fine di renderli capaci di muoversi in 
modo ottimale, come camminare, correre, saltare e 
altre attività che i bambini frequentemente utilizzano 
nelle esperienze ludiche e nella vita quotidiana (Her-
nawan et al., 2019). 

È richiesto un lavoro impegnativo e intelligente da 
parte degli insegnanti di educazione motoria nel pro-
durre creatività, innovazione, metodi e strategie, non-
ché per l’applicazione di modelli che si adattino a ciò 
di cui gli alunni hanno bisogno per creare buone abi-
lità di movimento di base (Hernawan et al., 2019). 

Pianificare attività fisiche in maniera ottimale, 
quindi, diventa particolarmente utile ai bambini per 
poter ottimizzare le loro capacità motorie e special-
mente le abilità grosso motorie (Aryamanesh & Sa-
yyah, 2014), inoltre, svolgere esercizio fisico 
regolarmente è un modo per incoraggiare i bambini 
ad essere attivi e sviluppare le proprie abilità motorie, 
le quali giocheranno un ruolo importante nelle loro 
vite (Santrock, 2007). 

I GT rappresentano un processo attraverso il quale 
i bambini diventano desiderosi di praticare tali attività 
fisiche e si ritiene che i GT abbiano un miglior impatto 
sullo sviluppo del potenziale dei bambini; se i giochi 
moderni esaltano l’individualizzazione, i GT forni-
scono più opportunità per la socializzazione e la col-
laborazione tra gruppi (Bordova & Leong, 2003). 

Nelle scuole primarie, gli insegnanti di educazione 
motoria, si trovano ad interagire con bambini sempre 
meno entusiasti e più riluttanti a praticare sport attivi, 
che coinvolgono attività grosso motorie, a causa di 
modalità di apprendimento poco stimolanti (Oktavia 
& Sutapa, 2020). 

Le Indicazioni nazionali per il curricolo della 
scuola dell’infanzia e primaria, sottolineano che la 
scuola per puntare, fin dalla prima scolarizzazione, al 
raggiungimento di traguardi per le competenze, al ter-
mine di ogni segmento scolastico, deve ricercare stra-
tegie didattiche plurime e diversificate per sostenere 
adeguatamente la formazione dell’uomo e del futuro 
cittadino (Palumbo & Ambretti, 2021). In quest’ottica, 
i GT si inseriscono come forma autentica di condivi-
sione di codici e modalità di scambi relazionali diver-
sificati che riflettono la rimodulazione personale di 
esperienze definite in un conte-sto storico sociale cul-
turale (Parlebas, 2005). Il loro inserimento nel contesto 
scuola offre una consistente varietà di opportunità 
che armonicamente si mescolano a nuove esperienze 
vissute da ogni alunno scolasticamente (Palumbo & 
Ambretti, 2021). 

I GT si presentano come modalità didattica per la 
realizzazione di efficaci interventi educativi ai quali 
sono funzionali la ricchezza e varietà di configura-
zioni esperienziali, la ricchezza e varietà di codici lin-
guistici in grado di garantire l’integrazione dei saperi 
all’insegna della riscoperta e del recupero della tradi-
zione locale (Schettini, 1998, p. 73). 

Così i docenti dovrebbero realizzare progetti edu-
cativi e didattici coerenti e necessari per compren-
dere i contesti naturali, sociali, culturali, antropologici 

nei quali gli alunni si troveranno a vivere e a operare. 
Nelle scuole d’infanzia, come anche in quelle pri-

marie, l’attività didattica formativa ruota attorno ad 
un’idea ludica, così il gioco tradizionale può essere 
gioco motorio e psicomotorio, anche combinato a 
quello linguistico, grafico e simbolico che il docente 
propone per la costruzione di una serie di abitudini e 
di rapporti comportamentali interindividuali, concor-
renti a formare la personalità dei discenti. In quanto 
parte fondamentale della cultura popolare, il gioco 
tradizionale mantiene la produzione spirituale di una 
città, in un certo periodo storico che allo stesso tempo 
è sempre in trasformazione, incorporando creazioni 
anonime, di generazioni che si susseguono e il loro 
scopo è soprattutto di identificazione sociale (Pa-
lumbo & Ambretti, 2021). 

I GT, secondo Lavega (2004):  
 
sono praticati dai bambini per lo stesso piacere di –
giocare;  
sono gli stessi bambini che decidono quando, –
dove e come praticarli;  
rispondono alle esigenze fondamentali dei bam-–
bini di stare insieme;  
hanno regole di facile comprensione, memorizza-–
zione e con-formità;  
le regole sono negoziabili;  –
non richiedono molto materiale o costi;  –
sono semplici da condividere.  –
 
Quindi, i GT possono essere considerati occasioni 

per produrre grosse stimolazioni intellettuali, psico-
logiche e sociali e rappresentano un mezzo di com-
prensione del contesto socioculturale. Piccoli giochi 
di gruppo mettono spesso in moto una serie di capa-
cità che a volte l’insegnante cerca con fatica di stimo-
lare attraverso attività specifiche (percezione spaziale, 
linguaggio, matematizzazione, ecc.). Parlebas (2005) ri-
tiene che, fin dalla scuola dell’infanzia vadano recu-
perati i giochi tradizionali per favorire lo sviluppo 
psicofisico dei bambini del presente, in quanto le 
azioni motorie che spontaneamente si mettono in 
atto durante i giochi sono rappresentative delle carat-
teristiche di ciascun alunno. 

I GT, nel contesto della scuola primaria, potreb-
bero orientare i bambini ad un modo diverso di pen-
sare la competizione, di stare insieme, di confrontarsi 
con l’altro e di utilizzare oggetti ludici non standardiz-
zati mettendo a disposizione dei discenti, fin dalla 
prima scolarizzazione, una consistente varietà di op-
portunità evolutive. Lavega (2004) e Parlebas (2005) at-
traverso la loro sperimentazione su campo, hanno 
evidenziato le possibili e necessarie confluenze tra 
giochi tradizionali e attuali, concludendo che il gioco 
tradizionale in tutte le sue forme, rappresenta una 
fonte inesauribile di conoscenza sia per l’alunno che 
per il docente (Palumbo & Ambretti, 2021).  

Secondo Parlebas (2005), i GT offrono uno scenario 
molto più irregolare. In molti casi, ai giocatori può es-
sere richiesto di cambiare squadra, e i loro avversari 
diventano improvvisamente i loro compagni; a volte, 
un dato giocatore è potenzialmente un compagno e 
un avversario allo stesso tempo. Questa incoerenza 
relazionale culmina nel gioco del paradosso, pieno di 
coalizioni e contro coalizioni, tanto contraddittorie 
quanto provvisorie. Invece di essere strettamente sot-
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tomesso alla logica di una squadra, spesso il giocatore 
è libero di prendere le sue decisioni motorie, e può 
non dover rispondere a nessuno. Questa totale auto-
nomia del partecipante a un gioco collettivo, scono-
sciuta nello sport, si trova solo in alcuni giochi 
tradizionali. 

I comportamenti motori, messi in atto attraverso i 
GT, offrono un singolare esempio di integrazione tra 
vissuto e agito, dal punto di vista socioculturale e per-
sonale. La scelta e l’uso di strategie motorie diversifi-
cate, che si manifesta nel gioco tradizionale riflette la 
costante integrazione tra motricità e ludicità non isti-
tuzionalizzata, che rispecchia la società che li pro-
duce; scolasticamente essi sono creative modalità di 
espressione ludico-motoria, che pur essendo colle-
gate alla tradizione sono regolamentate da regole fles-
sibili socialmente condivise dai partecipanti (Palumbo 
& Ambretti, 2021). 

Le attività rappresentate dai GT, in quanto non 
strutturate, richiedono un impegno sociale elevato e 
in un certo modo creativo che muove dalla scelta e se-
lezione di spazi e materiali, sia da parte del docente 
che da parte degli alunni-giocatori, per arrivare alla 
definizione delle regole stesse (Palumbo & Ambretti, 
2021). 

Pertanto, l’introduzione dei GT, all’interno della 
programmazione didattica e formativa motoria delle 
scuole primarie, può rappresentare un punto focale 
per il processo educativo del bambino sotto molte-
plici aspetti. 

 
 

3. Outdoor education 
 

Se l’importanza del gioco, per un ottimale sviluppo e 
apprendimento dei bambini, è oramai ampiamente ri-
conosciuta (Ngan Kuen Lai et. al 2018; Ginsburg, 2007), 
il contesto all’interno del quale tale attività viene pra-
ticata sembrerebbe relegato a condizione accessoria. 
Ancor di più, come riportano Bento e Dias (2017), una 
sempre più preponderante cultura della paura ri-
guardo i possibili pericoli ed incidenti, a cui i bambini 
potrebbero essere sottoposti, ha indotto le figure ge-
nitoriali e professionali a prediligere attività altamente 
strutturate e controllate da svolgersi in ambienti 
chiusi. Diventa, quindi, importante promuovere e ri-
vendicare una maggiore consapevolezza sul diritto 
dei bambini di poter svolgere attività all’aperto, all’in-
terno di un contesto societario che appare votato ad 
una forma di sedentarietà controllata, ulteriormente 
favorita dalla recente situazione pandemica. 

Molteplici, infatti, sono i benefici derivanti dalla 
pratica di attività in un setting outdoor. Garantire ai 
bambini la possibilità di giocare all’aperto permette 
loro di esporsi maggiormente alla luce solare e ad ele-
menti naturali, fattori correlati positivamente ad una 
miglior salute ossea e ad un sistema immunitario più 
forte. Le evidenze mostrano, inoltre, una riduzione 
dell’attivazione dei neuroni noradrenergici ed un mi-
glioramento nella qualità del sonno regolando il ritmo 
circadiano, grazie all’esposizione alla luce naturale 
che, insieme all’attività motoria, rappresenta il princi-
pale regolatore del ciclo sonno veglia (Gladwell et al., 
2013). In aggiunta, maggior tempo trascorso in un con-
testo outdoor è stato associato ad un ridotto rischio 
di miopia (Lingham et al., 2019). 

Non solo benefici sotto il profilo fisiologico ma 
anche miglioramenti nel rendimento scolastico rela-
tivamente alla lettura, calcolo matematico, scienze e 
scrittura con conseguente incremento della media dei 
voti, della volontà di restare focalizzati su di uno spe-
cifico compito e del problem-solving (Leiberman & 
Hoody, 1998).  

Altri esempi dei benefici, per i bambini, apportati 
dalle esperienze svolte in ambito outdoor sono rap-
presentati dal miglioramento del funzionamento co-
gnitivo (Wells, 2000), dal potenziamento del 
benessere psicologico (Taylor et al., 2002), dallo svi-
luppo della capacità di coping nei confronti delle av-
versità (Wells & Evans, 2003) e dalla riduzione di 
comportamenti antisociali come il bullismo, il vanda-
lismo e ,allo stesso tempo, una riduzione dell’assen-
teismo scolastico (Coffey, 2001;Moore & Cosco, 2000). 
Le evidenze suggeriscono, inoltre, un minor sviluppo 
di conflitti durante il gioco all’aperto ed una maggiore 
cooperazione; le caratteristiche dello spazio outdoor 
permettono lo sviluppo di obiettivi comuni tra i bam-
bini, portando ad esperienze di cameratismo tra com-
pagni (McClain & Vandermaas-Peeler, 2015). 

Nonostante le evidenze più che ventennali, le op-
portunità per i bambini di gioco all’aperto sono dimi-
nuite come conseguenza della globalizzazione, 
dell’avanzamento tecnologico e dell’urbanizzazione 
in espansione.  

Il tempo che i bambini trascorrono all’interno dei 
contesti educativi dovrebbe portare a ripensare la pia-
nificazione e gli interventi educativi, ponendo parti-
colare attenzione ai tempi e agli spazi dedicati al gioco 
all’aperto, a partire dai primi gradi d’istruzione (Bento 
& Dias, 2017). In media, infatti, i bambini trascorrono 
metà della propria giornata in ambiente scolastico, di-
venta così importante creare ogni possibilità al fine di 
incoraggiare e promuovere attività ludiche in settings 
esterni. 

L’outdoor education considerato come un approc-
cio che mira alla promozione dell’apprendimento at-
traverso l’interazione di esperienza e riflessione, 
basata sull’osservazione pratica in situazioni autenti-
che (Szczepanski., 2008), rappresenta una grande op-
portunità per avviare un percorso utile a riavvicinare 
il bambino ad esperienze reali, in un mondo sempre 
più virtuale, riconnettendolo ad un ambiente variabile 
e imprevedibile che può fungere da input allo svi-
luppo di una sensibilità per gli ambienti naturali, at-
traverso un vissuto ecologico dell’apprendimento.  

Così, questo modello integrativo e complemen-
tare alla classica modalità di apprendimento ed inse-
gnamento permette a discenti ed insegnati di 
apprendere grazie all’osservazione e ad esperienze in 
contesti reali. In questo modo, oggetto della cono-
scenza diventa il luogo in cui l’apprendimento si veri-
fica e l’esperienza è specifica e situata (Szczepanski., 
2008). 

I presupposti teorici dell’outdoor education si fon-
dano sul concetto del “Learning by Doing” che origina 
dalle idee di Dewey (1963) secondo il quale ogni pro-
cesso conoscitivo è un impegno di trasformazione 
della realtà da parte dell’uomo. I significati che emer-
gono delineano nuovi metodi di trasformazione e di 
operazione in vista di rendere la realtà più conforme 
agli scopi umani.  

Il National Center for Outdoor Education and He-
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alth (NCU) dell’Università di Linkönping in Svezia ha 
definito l’ outdoor education: 

 
Approccio che pone l’apprendimento nell’inter-–
faccia tra esperienza e riflessione, basato su espe-
rienze concrete in situazioni reali; 
Ricerca interdisciplinare e campo dell’educazione, –
che implica tra l’altro: lo spazio di apprendimento 
trasferito oltre l’aula, nella vita all’interno della so-
cietà, nell’ambiente naturale e culturale; 
l’accento sulla relazione tra esperienza sensoriale –
e apprendimento; 
l’importanza del luogo. –
 
In questo scenario, i GT possono svolgere una du-

plice funzione, rendere interessanti e stimolanti le at-
tività di apprendimento delle abilità motorie, 
all’interno del contesto scolastico, e favorire un tran-
sfert in orari extra-scolastici del desiderio di dedicare 
maggior tempo al gioco all’aperto, fornendo stru-
menti pratici da poter applicare in un ambito destrut-
turato, grazie alla trasmissione di questo patrimonio 
culturale popolare in grado di contribuire fortemente 
alla psicomotricità dei bambini. 

Attraverso la pratica dei GT in contesto outdoor è 
possibile entrare in contatto con elementi naturali, 
quindi materiali “open-ended” che rispondono ai bi-
sogni e all’immaginazione dei bambini. In questo pro-
cesso di reinvenzione e di assegnazione di nuovi 
significati agli oggetti diventa possibile stimolare le 
abilità legate al pensiero divergente, alla creatività e al 
problem-solving (Bento & Dias, 2017). 

La società odierna, infatti, spesso nega l’impor-
tanza del “rischio” per l’apprendimento e lo sviluppo 
del bambino; come riportano Bento & Dias (2017) i 
giochi che presentano una componente di rischio 
promuovono importanti abilità collegate alla tenacia, 
intraprendenza e conoscenza di sé. Cercando di pre-
venire tutte le situazioni pericolose i bambini non sa-
pranno come affrontare gli ambienti imprevedibili e 
non svilupperanno la necessaria fiducia utile per su-
perare le sfide in autonomia. 

Diventa opportuno, quindi, assegnare un maggior 

valore al setting all’interno del quale svolgere e pro-
muovere il processo educativo evitando di aver a di-
sposizione un unico strumento che inevitabilmente 
permette di proporre un’unica soluzione in contesti 
dove, invece, una pluralità di stimoli e opportunità ap-
pare imperativa per un adeguato percorso di appren-
dimento e formazione. 

 
 

4. Considerazioni finali 
 

Si può così affermare che, oggigiorno più che mai, 
l’introduzione di attività ludico-motorie proprie della 
tradizione popolare rappresenta non soltanto un au-
spicio rivolto a docenti lungimiranti e disposti ad ac-
cogliere tale invito ma, bensì, quasi una necessità. 
Naturalmente non si tratta di qualcosa di semplice at-
tuazione, infatti, l’importanza di valorizzare la varietà 
del setting educativo si scontra con le ormai consoli-
date metodologie di educazione formale. Questo 
comporta l’esigenza di uno spostamento quasi cultu-
rale dal concetto di insegnamento a quello di appren-
dimento. Tanto più perché l’integrazione dei GT, 
senza negare gli aspetti legati alla modernità attuale 
in un utopico e anacronistico tentativo di ritorno al 
passato, potrebbero rappresentare un mezzo utile al 
fine di far riscoprire e incrementare l’entusiasmo, dei 
giovani alunni, nell’atto motorio fine a sé stesso e tra-
sferibile al di fuori del contesto scolastico, in ambienti 
naturali e urbani, consolidandosi in un vero e proprio 
stile di vita. Difatti, essere fisicamente attivi è una 
componente fondamentale della salute e del benes-
sere. L’attività fisica, svolta in primis attraverso il gioco, 
è essenziale non solo per la salute fisica ma anche psi-
cologica, emotiva e sociale; incoraggiando i bambini 
a partecipare all’attività fisica ed ai giochi attivi, come 
i GT che si basano su corporeità e movimento, pos-
siamo aiutarli a sviluppare buone abitudini, che si ri-
veleranno preziose per tutta la vita. Per questo diventa 
fondamentale agire precocemente all’interno di quei 
contesti formativi, quali le scuole primarie, proprio 
perché salute ed educazione sono inestricabilmente 
legati. 
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After more than 40 years, the inclusion of a Motor and Sport Science graduate in primary school has be-
come a reality. Articles 1(329–340) of the Italian Law 234/2021 is the result of an innovative and cultural 
choice promoted by the Italian policy makers. Specifically, it involves the implementation and inclusion of 
the specialist teacher (i.e., disciplinary) along with the non-specialized teacher (i.e., generalist) in the con-
text of the teaching of primary physical education. This new professional figure will contribute to enrich 
primary education by enhancing children’s motor, interpersonal and intrapersonal intelligence. A high-
quality education and training to these novel reference figures should be granted. Accordingly, universities 
should ensure in bachelor’s and master’s degree programs related to Motor and Sport Sciences, an appro-
priate number of credits to be reserved for the training of those specific skills demanded for a high-quality 
physical education teaching.  
 
Dopo un’attesa di oltre 40 anni, l’inserimento del laureato in Scienze motorie nella scuola primaria è una re-
altà. L’Art. 1, commi 329–340 della Legge n. 234/2021 legge è il frutto di una scelta innovativa e culturale che 
la politica ha voluto favorire e concretizzare attraverso l’affiancamento del docente specialista al maestro 
unico generalista. Questa nuova figura contribuirà ad arricchire la formazione primaria potenziando al pari 
delle altre forme di intelligenza anche l’intelligenza motoria, interpersonale e intrapersonale. La formazione 
di queste nuove figure dovrà essere di qualità e le università dovranno prevedere negli ordinamenti afferenti 
alle scienze motorie gli opportuni crediti formativi da riservare alla formazione di quelle competenze, utili 
ad un insegnamento di qualità dell’educazione motorio-sportiva. 
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1. Il valore della corporeità nella scuola primaria 
 

Negli ultimi dieci anni i riferimenti al corpo nel con-
testo educativo sono divenuti particolarmente ricor-
renti. Come sostiene Tosi, «le interazioni tra corpo-
reità, sensibilità e apprendimenti fanno registrare oggi 
un cambiamento di prospettiva che vede il corpo al 
centro di una rinnovata attenzione» (Tosi, 2021, p. 20), 
ma soprattutto inteso come estensione e manifesta-
zione del cervello. Attraverso la dimensione corporea 
in tutte le età della vita avviene il rapporto con il 
mondo con le persone e con gli oggetti. Nell’età evo-
lutiva le esperienze motorie hanno un ruolo fonda-
mentale nello sviluppo delle capacità sensoriali quali 
udito, tatto, vista e propriocezione, oltre a plasmare, 
controllare e potenziare l’intelligenza e le funzioni 
esecutive (Diamond & Ling, 2020; Pesce, 2016; Pesce 
et al., 2016). Piaget è stato il primo studioso che con la 
sua teoria dell’equilibrio, ha spiegato l’importanza del 
rapporto tra ambiente e bambino in movimento, di-
mostrando come le prime strutture mentali si formano 
a partire dagli schemi motori e l’intelligenza logica da 
quella operativa. Altri autori come Merleau-Ponty e 
Le Boulch ripresero il suo pensiero avvalorandolo e 
ampliandolo, il primo indagando il rapporto fra mo-
vimento e corpo, poiché è attraverso il corpo che noi 
percepiamo e conosciamo il mondo e il secondo stu-
diando lo schema corporeo e le sue fasi di struttura-
zione (Ceciliani, 2018a). Più recentemente, un sup-
porto importante all’assunto che le esperienze 
motorie sono efficaci per l’intelligenza ci viene tra-
smesso da Gardner (2005) quando formula le prime 
ipotesi sulla teoria delle intelligenze multiple, dichia-
rando l’esistenza di nove diversi tipi di intelligenza 
(linguistica, logico-matematica, spaziale, musicale, cor-
poreo-cinestetica, interpersonale, intrapersonale, na-
turalistica ed esistenziale) e dimostra che l’intelligenza 
non ha sede solo nella testa come si è sempre suppo-
sto, ma anche nella corporeità e nel sistema senso-
percettivo. Ne deriva quanto possa essere importante 
non solo conoscerne il valore ma utilizzare in modo 
congiunto mente e corpo nelle esperienze di vita e di 
apprendimento. Per queste considerazioni nella 
scuola primaria l’educazione motoria intesa secondo 
Arnold (1979) come educazione «about movement», 
«through movement» e «in movement» (circa, attra-
verso e al movimento) oltre ad avere un ruolo di pari 
dignità con le altre discipline potrà consentire ai bam-
bini di agire la propria corporeità in forme e modalità 
differenti coinvolgendo e sollecitando tutte le life 
skills nelle loro tre famiglie di appartenenza: cognitive, 
sociali ed emozionali. Purtroppo, nonostante questa 
consapevolezza sul piano teorico e una percezione 
ormai diffusa della necessità dell’intervento educativo 
sul piano pratico-operativo, in molte realtà scolastiche 
è ancora presente un’impostazione dualistica che con-
sidera la mente distaccata dal corpo e orienta la di-
dattica delle discipline scolastiche in modo intellet-
tualistico. Corpo e movimento dovrebbero invece 
assumere centralità in questo contesto educativo in 
quanto paradigmi fondamentali nel processo evolu-
tivo e formativo che contribuiscono allo sviluppo glo-
bale del soggetto favorendo la formazione di una iden-
tità personale, lo sviluppo di competenze trasversali 
e l’acquisizione dell’autonomia. Dunque, un corpo 
considerato come espressione autentica di sé negli 

aspetti relazionali, operativi, comunicativi ed espres-
sivi (Belgianni, 2017). 

Per tutte queste ragioni l’educazione motoria, si 
colloca in un’ottica di superamento della ricorrente 
dimensione addestrativa e ripetitiva, sollecitando e 
promuovendo: 

 
un agire riflessivo e ragionato che permetta di evi-–
denziare intenzionalità e responsabilità personale 
e non solo una serie di movimenti automatizzati 
da ripetere; 
attività di movimento in forma ludica per coinvol-–
gere maggiormente il bambino e farlo apprendere 
in un contesto di piacevolezza. Il gioco infatti fa 
provare gioia e permette al bambino di evolvere il 
suo potenziale espressivo oltre al contributo che 
può dare al raggiungimento degli obiettivi della 
Scuola Primaria di crescita emotiva, cognitiva e 
motoria attraverso il rapporto con gli altri, l’utilizzo 
di regole e la condivisione degli spazi. I neuro-
scienziati hanno dimostrato che la presenza o l’as-
senza di stimoli ha conseguenze profonde sulla 
struttura del cervello, soprattutto nel corso dello 
sviluppo (Boncinelli, 2017; Rizzolatti et al., 2014; 
Swabb, 2011; Iacoboni, 2008). 
il senso per la novità e la scoperta attraverso espe-–
rienze di movimento nuove e variate. Sin da bam-
bini, è utile rispondere a questo bisogno 
esplorando il mondo in cui viviamo: occorre che i 
bambini siano stimolati al gusto della scoperta dal 
contesto ambientale in cui vivono, in famiglia 
come a scuola.  
l’utilizzo della comunicazione verbale, non verbale –
e iconica. Le prime due sono utili per la verbaliz-
zazione e la simbolizzazione dei vissuti mentre la 
terza contribuisce al consolidamento del processo 
di apprendimento. Le parole, i gesti e le immagini 
esercitano sul bambino una stimolazione precoce 
delle capacità linguistiche e cognitive. Parlare, di-
segnare e raccontare rivestono particolare impor-
tanza per lo sviluppo della organizzazione 
spazio-temporale: fare in modo che i bambini si 
rendano conto che un insieme di esperienze vis-
sute e/o immagini concatenate possa generare e 
rappresentare una storia è un contributo non di 
poco conto, anche ai fini dello sviluppo di più ge-
nerali competenze metacognitive; 
la cooperazione e il lavoro di gruppo che risulta –
molto produttivo in termini di creatività, collabo-
razione, apprendimento, formazione e soprattutto 
comunicazione e relazione. Nel gruppo si impara 
ad ascoltare i compagni e se stessi, potenziando le 
intelligenze interpersonale e intrapersonale (Gar-
dner, 2012) ed emotiva (Goleman, 2012). 
 
Le ricerche contemporanee ampliano la conside-

razione culturale e pedagogica del corpo come di-
mensione non identificabile unicamente con la 
componente fisica della persona. Come sostengono 
Casolo e Melica (2005): 

 
«La corporeità, in quest’ottica, rappresenta il 
riflesso di un’integralità della persona che è 
prima di tutto vissuta, percepita, sentita, rico-
nosciuta in una molteplicità di sfumature, 
sensazioni, attività e percorsi che esploriamo 

27

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1S(2023)  |  26-33 
Francesco Casolo, Ilaria Tosi



a partire esattamente dal corpo: giocare, pen-
sare, esprimere emozioni, comunicare, 
amare sono attività alle quali non potremmo 
dare corso senza il contributo determinante 
del corpo» (Tosi, 2021, p. 21). 

 
In questa prospettiva parlare di educazione alla 

corporeità significa richiamare il senso unitario del-
l’educazione impegnata a raggiungere il riconosci-
mento e l’accettazione di sé a partire dalla valorizza-
zione delle infinite espressioni che il corpo è in grado 
di manifestare. Negli ultimi dieci un numero consi-
derevole di studi ha sottolineato l’importanza della 
corporeità nella attivazione dei processi cognitivi 
dando luogo una nuova prospettiva teorica secondo 
la quale noi comprendiamo le espressioni «del lin-
guaggio naturale grazie alla riattivazione di aree cere-
brali dedicate principalmente alla percezione, ai mo-
vimenti e alle emozioni» (Gomez Paloma, 2013, p. 31). 

Tale teoria sostiene che la cognizione è “embo-
died” ovvero incarnata e che dipende da caratteristi-
che di tipo corporeo, in particolare dal sistema 
percettivo e motorio. In quest’ottica il modo in cui noi 
pensiamo, emettiamo giudizi, ragioniamo, costruiamo 
conoscenze, parliamo… dipende anche dal modo in 
cui percepiamo, dalle azioni che svolgiamo e dalle in-
terazioni che il nostro corpo ha con l’ambiente circo-
stante (Wilson, 2002). Tutto ciò ha fatto supporre che 
comprendere il significato di un’espressione del lin-
guaggio sia una sorta di simulazione delle esperienze 
percettive, motorie ed emotive che abbiamo vissuto 
in precedenza. Numerose evidenze sperimentali (Bar-
salou, 2008; Cottini & Rosati, 2008¸ Gallese, 2003) 
hanno supportato tale teoria, e, nello stesso tempo, è 
emersa la necessità di arricchire la conoscenza sul 
rapporto tra didattica, corporeità, cognizione e 
azione, integrando nuovi concetti che permettano al 
docente di acquisire una nuova forma mentis nella 
metodologia didattica. In quest’ottica un’adeguata 
educazione alla corporeità e al movimento acquistano 
un’importanza notevole affinché il percorso formativo 
di ognuno possa definirsi efficace. Numerosi studi e 
scoperte neuro scientifiche recenti (Chaddock et al., 
2010; Iacoboni & Olivero, 2008; Jeannerod, 2007) 
hanno sottolineato l’importanza delle attività motorie 
nei processi di apprendimento e di costruzione della 
persona ed è stato attribuito al corpo un ruolo educa-
tivo fondamentale nei percorsi didattici. Ogni essere 
umano grazie al suo corpo, vive il proprio contesto 
ambientale e crea uno spazio d’azione fondamentale 
per il processo di comunicazione e comprensione, ti-
pici dell’azione didattica. Il corpo del discente nella 
sua interazione con uno specifico ambiente di ap-
prendimento (la classe) in cui gli stimoli sono oppor-
tunamente predisposti dal docente, è una particolare 
chiave di accesso al mondo della conoscenza.  

 
 

2. La carenza di movimento 
 

In base alle considerazioni illustrate fino a questa 
parte, le attività motorie dovrebbero essere parte di 
sostanza nella vita di ogni bambino. Nonostante ciò, 
nella realtà della scuola primaria viene perpetrata una 
regolamentazione dei comportamenti che trascura 
l’importanza del movimento ed impone ai discenti si-

tuazioni di apprendimento ripetute e consolidate ba-
sate sulla staticità. Lo stare fermi, seduti e zitti al banco 
sono richieste costanti degli insegnanti e gli alunni, 
sempre più spesso, manifestano difficoltà a soddisfare 
tale richiesta. Chiaramente in classe l’ordine risulta 
necessario ma, nello stesso tempo, c’è bisogno di ri-
conoscere alla motricità, alla corporeità e all’attività 
motoria il loro valore profondo e connaturato all’es-
sere umano. Per tale motivo è fondamentale che la 
scuola dichiari, anche per le materie più riflessive e di 
studio, la necessità di integrare le ripetute attività sta-
tiche disciplinari in forme di apprendimento che, at-
traverso una stimolazione attiva dei discenti 
comportino l’utilizzo di forme motorio espressive che 
favoriscano un coinvolgimento completo. Se da una 
parte è importante che la scuola trasmetta cono-
scenze, insegni la capacità di pensare, di scegliere, di 
decidere è senza dubbio altrettanto fondamentale 
che la scuola recuperi il più possibile la dimensione 
della corporeità non solo durante i momenti dedicati 
all’educazione motoria ma anche nelle situazioni di 
insegnamento-apprendimento di altri contesti disci-
plinari (Ceciliani, 2018a; Ceciliani & Tafuri, 2017; Fran-
cesconi & Tarozzi, 2012). Spesso accade, tuttavia, che 
l’ora di motoria venga svolta, all’interno della scuola 
primaria, solo quando il programma delle altre mate-
rie è concluso o è in linea con i tempi ipotizzati ad ini-
zio anno, in caso contrario le ore di attività sportiva 
vengono utilizzate per altro. Altre criticità riscontrabili 
nel sistema scolastico primario sono la riduzione dei 
momenti di educazione motoria a gioco-ricreazione, 
la scelta di ridurre da due ad un’ora settimanale le ore 
di insegnamento curricolare della disciplina e i tempi 
di insegnamento della stessa quando i 60 minuti in 
orario si riducono a meno di 30 minuti di lavoro mo-
torio effettivo. Nelle scuole di oggi inoltre ricorrono 
la presenza di docenti poco motivati e preparati con 
la conseguente mancanza di una adeguata program-
mazione delle attività motorie, la carenza di strutture 
e di attrezzature adeguate e la rinuncia più o meno 
consapevole dell’utilizzo di ambienti alternativi ove 
effettuare le attività di movimento (ambiente naturali, 
cortili della scuola, corridoi, scale interne, o addirit-
tura le stesse aule). Queste criticità rappresentano la 
causa principale di una evidente involuzione in corso 
da trent’anni ad oggi delle capacità motorie condizio-
nali e coordinative dei bambini durante l’età evolu-
tiva. 

 
 

3. Corpo e didattica: la DAD e l’impatto sulle attività 
motorie 
 

L’emergenza sanitaria, vissuta a partire da febbraio 
2020, ha colpito il cuore dei servizi educativi: ha ri-
dotto gli spazi di incontro limitando la disponibilità 
degli ambienti al solo contesto domestico, ed ha uni-
formato i tempi dell’esperienza non più articolati nella 
tripartizione classica di nido, scuola e casa, impove-
rendo i contatti sociali (Daniel, 2020). La crisi pande-
mica ha limitato il movimento umano suscitando nei 
bambini sentimenti di incredulità, paura, disagio, rab-
bia e sofferenza (Doherty & Cullinane, 2020). Tutta la 
popolazione, a prescindere dall’età, ha potuto speri-
mentare in prima persona quanto l’uomo sia fragile di 
fronte ad alcuni eventi. Il cambiamento è stato repen-
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tino e radicale e lo scenario complessivo si è ribaltato: 
si è passati da una situazione policentrica (nido, casa, 
scuola, amici) ad una staticità, ad una centralità dome-
stica dove, sul piano delle relazioni, c’è stato modo di 
socializzare solo con genitori, fratelli o sorelle. Le 
nuove tecnologie sono state un’estensione dei nostri 
mondi, non sempre facili da gestire. Proprio in un 
clima globale di incertezza e paura, i bambini e i ra-
gazzi hanno dovuto adattarsi ad un grande e improv-
viso cambiamento: in tale contesto è nata la didattica 
a distanza (DAD). La DAD si configura come l’insieme 
delle attività formative svolte senza la reale presenza 
fisica di alunni e docenti nello stesso luogo. Alla base 
di questa nuova metodologia di insegnamento-ap-
prendimento sono presenti le tecnologie audiovisive 
e informatiche, e la convinzione che l’apprendimento 
da remoto possa permettere ai discenti di accedere a 
risorse e servizi per continuare il percorso formativo. 
Alcuni tra i più importanti strumenti di collegamento 
sono le videoconferenze, le chat di gruppo e le piat-
taforme digitali per la trasmissione di materiale. È fon-
damentale sottolineare come il supporto costante del 
docente sia un aspetto determinante per la realizza-
zione completa del processo di apprendimento: la 
mera assegnazione di materiali e compiti da svolgere 
a casa senza una restituzione da parte dell’insegnante 
non si configura come DAD (MIUR, 2020). I media rap-
presentano uno strumento per lavorare con i bambini 
non solo al fine di facilitare il lavoro didattico ma 
anche come ambienti che permettono sia l’apprendi-
mento che il mantenimento dei rapporti sociali. Que-
sti sono strumenti che consentono di valicare il luogo 
fisico, diventando essi stessi ambienti per collaborare 
e comunicare, realtà virtuali che vanno oltre le mura 
della classe. I media, nella realtà attuale, sono un’oc-
casione preziosa sia per far vivere la comunità di ap-
prendimento, sia per fare della scuola che usa il 
digitale uno spazio di frontiera etica e di costruzione 
di cittadinanza (Ferrari & Rivoltella, 2016). Da un 
giorno all’altro si è passati dalla palestra alla tastiera. 
L’educazione motoria, la più pratica delle materie sco-
lastiche, si è dovuta confrontare con una modalità di-
dattica assolutamente nuova. Gli insegnanti hanno 
dovuto reinventarsi, cambiare le metodologie da uti-
lizzare e da scegliere, ma a prescindere dalle scelte 
del singolo docente il punto focale è uno solo: non è 
stato più possibile svolgere attività pratica in presenza. 
Il docente ha subito dovuto chiedersi da dove partire 
per poter utilizzare la DAD in modo efficace, come 
perseguire il compito sociale e formativo del “fare 
scuola” e “fare comunità”, rispondendo in maniera so-
lida e coesa, dimostrando senso di responsabilità. Un 
“fare scuola”, insegnare ed apprendere assieme 
anche a distanza, entrando nelle case degli studenti 
senza cambiare il fine ed i principi, dando vita ad un 
ambiente di apprendimento, con momenti di rela-
zione tra docenti e discenti (Rivoltella, 2017). La situa-
zione emergenziale ha posto il docente di scienze 
motorie e sportive nella condizione di dover ripiani-
ficare il curricolo e ciò ha richiesto competenza, crea-
tività e voglia di mettersi in gioco. Ogni insegnante di 
scienze motorie ha dovuto strutturare una progetta-
zione delle attività che valorizzassero le capacità di la-
voro autonomo e di collaborazione, valutando il 
modo di affrontare la disciplina, conferendo respon-
sabilità, cercando di essere fantasiosi, e soprattutto, 

dando fiducia agli studenti. L’Organizzazione Mon-
diale della Sanità (OMS) raccomanda che i bambini e 
gli adolescenti tra i 5 e i 17 anni si impegnino in al-
meno 60 minuti di attività fisica al giorno. Tuttavia, la 
pandemia COVID-19 ha limitato l’attività fisica nelle 
persone di tutte le età. In molti paesi le strutture spor-
tive e ricreative, indoor e outdoor, come palestre, pi-
scine pubbliche e parchi giochi, sono rimasti chiusi 
per lungo tempo. La comunicazione online per il la-
voro, il tempo libero e lo shopping sono ora parte 
delle routine familiari quotidiane e i bambini utiliz-
zano Internet per il lavoro scolastico e l’interazione 
sociale. È importante che i bambini partecipino e go-
dano dell’attività fisica, come parte di una più ampia 
gamma di abilità di vita durante il loro tempo libero 
(Shahidi et al., 2020). Una buona forma fisica unita al-
l’efficacia intellettiva e spirituale è da sempre un 
obiettivo da perseguire. Oggi questo tema si è legato 
all’importanza dell’attività fisica e di una corretta e 
sana alimentazione e per tale motivo la pratica spor-
tiva, scolastica ed extrascolastica, è fondamentale. La 
pandemia causata dalla SARS-Cov-2 ha portato ad una 
seria minaccia per la società umana in termini di sa-
lute, economia e stile di vita. L’immobilizzazione do-
vuta all’ospedalizzazione e al riposo a letto e 
l’inattività dovuta alla quarantena prolungata e all’al-
lontanamento sociale possono ridurre la capacità dei 
sistemi di contrastare l’infezione virale e aumentare il 
rischio di danni all’apparato immunitario, respiratorio, 
cardiovascolare e al sistema muscolo-scheletrico 
(Woods et al., 2020). L’inattività fisica rappresenta il 
quarto fattore di rischio di mortalità a livello mondiale 
e causa il 6% di tutti i decessi: circa 3,2 milioni di per-
sone muoiono ogni anno per le conseguenze indotte 
dalla scarsa attività (WHO, 2020). Uno studio ha dimo-
strato l’impatto negativo delle restrizioni del COVID-
19 sull’attività motoria e sui comportamenti di gioco 
nei bambini e nei giovani: solo il 16,4% degli intervi-
stati ha segnalato l’utilizzo di risorse online o app per 
mantenere comportamenti di movimento sani e solo 
l’1% ha praticato regolarmente attività fisica (Moore 
et al., 2020). Un’ulteriore ricerca è stata condotta su 
2028 persone in un periodo di 10 giorni nel giugno 
2020 durante la pandemia COVID-19. Le domande di 
indagine includevano la socio-demografia e un que-
stionario per valutare l’attività fisica e i comportamenti 
sedentari. I dati ricavati dimostrano che l’inattività fi-
sica (600 MET-minuti/settimana) e altri comportamenti 
sedentari (8 h/giorno) hanno caratterizzato il 37,9% e 
il 20,9%, del campione soprattutto in età giovanile. Il 
contesto scolastico, senza dubbio, può contribuire 
alla promozione dell’attività fisica e al contrasto del-
l’inattività e della sedentarietà (Harrington & O’Reilly, 
2020). La creazione e il mantenimento dell’alfabetiz-
zazione motoria nei bambini con disabilità è partico-
larmente importante in quanto essi costituiscono un 
gruppo estremamente vulnerabile (Shahidi et al., 
2020). Non solo la didattica a distanza ma anche la pro-
lungata chiusura della scuola e il confinamento in casa 
durante un focolaio di malattia potrebbe avere effetti 
negativi sulla saluta mentale e fisica dei bambini. Gli 
studenti sono fisicamente meno attivi, trascorrono più 
tempo davanti allo schermo e seguono una dieta irre-
golare con una conseguente riduzione della capacità 
respiratoria e un aumento del peso corporeo. Tali ef-
fetti negativi sulla salute si accentuano quando i bam-
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bini sono confinati nelle loro case senza attività al-
l’aperto e interazione con i coetanei. Per mitigare le 
conseguenze del confinamento a domicilio la comu-
nità, la scuola e i genitori devono essere consapevoli 
del lato negativo della situazione e affrontare questi 
problemi immediatamente (Wang et al., 2020). La Pan-
demia da COVID-19 ha accentuato e reso evidenti le 
situazioni di disagio degli alunni frequentanti la 
scuola primaria. 

 
 

4. La Legge 234/2021 e la nuova figura professionale 
 

«Al fine di conseguire gli obiettivi del Piano 
nazionale di ripresa e resilienza (PNRR) e di 
promuovere nei giovani, fin dalla scuola pri-
maria, l’assunzione di comportamenti e stili 
di vita funzionali alla crescita armoniosa, alla 
salute, al benessere psico-fisico e al pieno svi-
luppo della persona, riconoscendo l’educa-
zione motoria quale espressione di un diritto 
personale e strumento di apprendimento co-
gnitivo, nelle more di una complessiva revi-
sione dell’insegnamento dell’educazione 
motoria nella scuola primaria, è introdotto, 
gradualmente l’insegnamento dell’educa-
zione motoria […] nella scuola primaria, nelle 
classi quarte e quinte, da parte di docenti for-
niti di idoneo titolo di studio e dell’iscrizione 
nella correlata classe di concorso “Scienze 
motorie e sportive nella scuola primaria” […
]. L’introduzione dell’insegnamento dell’edu-
cazione motoria è prevista per la classe 
quinta a decorrere dall’anno scolastico 2022–
2023 e per la classe quarta a decorrere dal-
l’anno scolastico 2023–2024. Il [futuro] 
docente [di educazione motoria] nella scuola 
primaria è equiparato, quanto allo stato giu-
ridico ed economico, ai docenti del mede-
simo grado di istruzione e non può essere 
impegnato negli altri insegnamenti della 
scuola primaria […]. Il contingente dei do-
centi di educazione motoria di cui al comma 
è determinato in ragione di non più di due 
ore settimanali di insegnamento aggiuntive, 
per le classi che non adottano il modello del 
tempo pieno nelle quali sia introdotto l’inse-
gnamento, rispetto all’orario di cui all’articolo 
4 del regolamento di cui al decreto del Presi-
dente della Repubblica 20 marzo 2009, n. 89. 
Le classi che adottano il tempo pieno man-
tengono l’orario in essere anche quando in-
teressate dal nuovo insegnamento. In tale 
ultimo caso le ore di educazione motoria 
possono essere assicurate in compresenza, 
ferma restando la responsabilità dei docenti 
coinvolti. Dall’attuazione del presente 
comma non devono derivare situazioni di 
esubero di personale […]. I posti per l’inse-
gnamento dell’educazione motoria nella 
scuola primaria in fase di prima applicazione, 
sono coperti con concorso per titoli ed esami 
abilitante, da bandire negli anni 2022 e 2023. 
Il contenuto del bando, i termini e le moda-
lità di presentazione delle domande, i titoli 
valutabili, le modalità di svolgimento delle 
prove, i criteri di valutazione dei titoli e delle 
prove, nonché la composizione delle com-
missioni di valutazione e l’idonea misura del 
contributo a carico dei partecipanti sono di-
sciplinati con decreto del Ministro dell’istru-

zione da adottare entro sessanta giorni dalla 
data di entrata in vigore della presente legge. 
L’entità del contributo di cui al secondo pe-
riodo è determinata in misura tale da consen-
tire, unitamente alle risorse a tal fine iscritte 
nello stato di previsione del Ministero del-
l’istruzione, la copertura integrale degli oneri 
per lo svolgimento delle procedure concor-
suali. Le relative graduatorie hanno validità 
annuale e in ogni caso perdono efficacia con 
l’approvazione delle graduatorie riferite al 
successivo concorso […]. Con decreto an-
nuale del Ministro dell’istruzione, di con-
certo con il Ministro dell’economia e delle 
finanze, da adottare entro il mese di gennaio 
precedente all’anno scolastico di riferimento, 
e, in sede di prima attuazione, entro il mese 
di febbraio 2022 […] sono definiti il numero 
delle classi quarte e quinte della scuola pri-
maria presso le quali è attivato l’insegna-
mento di educazione motoria e il relativo 
numero dei posti di insegnamento […]. Nel 
caso in cui le graduatorie di concorso non 
siano approvate in tempo utile per l’assun-
zione in ruolo dei docenti, i contratti a tempo 
determinato necessari possono essere attivati 
anche con i soggetti collocati nelle graduato-
rie provinciali per le supplenze di cui all’arti-
colo 4, comma 6-bis, della legge 3 maggio 
1999, n. 124, per le classi di concorso A-48 e 
A-49» (Legge 234/2021 Art. 1.329–340). 

 
Si sono volute riportare alcune parti salienti rela-

tive al dispositivo di legge volto ad introdurre la figura 
del laureato in Scienze Motorie nella scuola primaria. 
In primis possiamo notare che questo provvedimento 
va inteso come una opportunità che aggiunge valore, 
sostanza e innovatività nella scuola primaria dove al 
docente generalista viene affiancato un docente spe-
cializzato in attività motorio-sportive. Non scardina il 
sistema scolastico che continua ad avere come perno 
il docente unico generalista in possesso del titolo di 
laurea quinquennale abilitante della classe LM85bis. 
In pratica nelle situazioni scolastiche orientate al 
tempo normale alle due ore di educazione motoria – 
che restano in carico al docente generalista – ver-
ranno aggiunte due ore di educazione motoria e spor-
tiva in carico al futuro docente specialista. Nelle 
situazioni orientate al tempo pieno il docente specia-
lista durante le ore a calendario di educazione moto-
ria lavorerà in compresenza con il docente 
generalista. In questo modo si assicurano a tutti i bam-
bini da due a quattro ore di movimento settimanali av-
vicinando l’Italia ad altre nazioni europee e alle 
indicazioni dell’Organizzazione Mondiale della Sanità 
(WHO, 2010) sull’attività motoria nel corso dell’età 
evolutiva. Come seconda considerazione, oltre e non 
togliere spazio e risorse per i docenti generalisti, 
viene finalmente inserita a regime questa nuova figura 
nel momento in cui viene fatta nascere una nuova 
classe di concorso andando ad equiparare lo specia-
lista di educazione motoria allo stato giuridico ed eco-
nomico dei docenti del medesimo grado di 
istruzione. Questa scelta consentirà a buon diritto 
l’assunzione a sistema dei nuovi docenti che po-
tranno essere retribuiti in modo dignitoso e con tutte 
le garanzie di un lavoro a tempo indeterminato quali 
sono quelle oggi riservate a tutti i docenti in ruolo 
nelle scuole italiane di ogni ordine e grado. In ultimo 
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la presenza di un docente specializzato potrà garan-
tire a tutti i bambini una educazione motoria di qualità 
che consentirà il superamento delle criticità citate nei 
paragrafi precedenti che potranno concretizzarsi in 
una programmazione efficace ed organica delle atti-
vità di movimento, nella predisposizione e nell’uti-
lizzo intelligente degli spazi da dedicare alle attività 
motorio-sportive, nella attivazione e introduzione di 
tutte quelle strategie didattiche che potranno conno-
tare un insegnamento orientato alla innovazione 
come l’Outdoor Education (Farné et al., 2018; Quibell 
et. Al., 2017), le Active Breaks (Mulato & Riegger, 2014), 
l’Embodied Education (Tosi et al., 2021; Ceciliani, 
2018b), le EAS applicate all’educazione motoria (Rivol-
tella, 2017; Rossi & Giaconi, 2016). 

 
 

5. La formazione universitaria del docente specializzato 
 

«Si accede all’insegnamento dell’educazione 
motoria nella scuola primaria a seguito del 
superamento di specifiche procedure con-
corsuali abilitanti. Possono partecipare alle 
procedure concorsuali i soggetti in possesso 
di laurea magistrale conseguita nella classe 
LM–67 “Scienze e tecniche delle attività mo-
torie preventive e adattate” o nella classe LM–
68 “Scienze e tecniche dello sport” o nella 
classe LM–47 “Organizzazione e gestione dei 
servizi per lo sport e le attività motorie” op-
pure di titoli di studio equiparati alle predette 
lauree magistrali ai sensi del decreto del Mi-
nistro dell’istruzione, dell’università e della 
ricerca 9 luglio 2009, pubblicato nella Gaz-
zetta Ufficiale n. 233 del 7 ottobre 2009, che 
abbiano, altresì, conseguito 24 crediti forma-
tivi universitari o accademici – CFU/ CFA, ac-
quisiti in forma curricolare, aggiuntiva o extra 
curricolare nelle discipline antropo-psico-pe-
dagogiche e nelle metodologie e tecnologie 
didattiche» (Legge 234/2021 Art. 1.329–340). 

 
Da questi ulteriori passaggi, si evince che le uni-

versità italiane per consentire l’accesso alle procedure 
concorsuali di arruolamento del futuro docente spe-
cialista dovranno prevedere, negli ordinamenti didat-
tici relativi alle tre classi di laurea magistrale sopra 
evidenziati, CFU orientati alla formazione docente 
nella scuola primaria. Al momento mancano da parte 
del ministero indicazioni di tipo quantitativo (quanti 
CFU?) e qualitativo (Quali CFU e quali insegnamenti) 
in merito ma nei ragionamenti che seguiranno si ten-
terà di dare una risposta razionale a questi quesiti. 
Quello che sappiamo è che non vi saranno percorsi 
formativi dedicati post-laurea magistrale (corsi di per-
fezionamento, scuole speciali o corsi master) pertanto 
lo spazio per la formazione della nuova figura profes-
sionale dovrà essere incluso nei percorsi di Laurea 
Magistrale testé citati. Per una educazione motorio-
sportiva di qualità i futuri insegnanti dovranno pos-
sedere conoscenze sia specifiche che professionali 
declinabili nel saper programmare, insegnare e valu-
tare attività di movimento adattate all’età. Tra le co-
noscenze di settore non potranno mancare quelle ri-
guardo ai bambini e alle loro caratteristiche di genere 
e di età; allo sviluppo della personalità dai 6 agli 11 
anni nelle molteplici dimensioni cognitiva, socio-re-
lazionale, motoria, affettivo-emotiva; alle indicazioni 

ministeriali e gli obiettivi specifici di apprendimento; 
agli effetti del movimento e le forme di attività motoria 
da adattare ai differenti contesti e ambienti; ai giochi 
di movimento tradizionali, semplificati, pre-sportivi e 
sportivi; ai piccoli e grandi attrezzi convenzionali e 
non convenzionali. Le conoscenze di settore, le abilità 
professionali, i tratti e le caratteristiche personali sono 
componenti essenziali che formano il docente com-
petente. Cosa manca per fare in modo che l’azione 
educativa del futuro educatore del movimento nella 
scuola primaria possa essere destinata al successo? 
Siamo convinti che a questi ingredienti debbano ag-
giungersi le motivazioni personali e di conseguenza 
un atteggiamento guidato dalla passione per il conte-
sto disciplinare e per le azioni educative che attraverso 
di questo si possono compiere. Tutto ciò si traduce 
nell’avere sempre iniziativa, essere flessibili nell’adat-
tamento individuale ai generi, alla unicità e alla irri-
petibilità di ogni bambino e essere disponibili al cam-
biamento dell’allievo ma anche di sé stessi (Casolo, 
2020). Per realizzare queste conoscenze, abilità e com-
petenze siamo convinti che la formazione iniziale dei 
futuri docenti specialisti in educazione motoria debba 
prevedere una integrazione tra gli ambiti motorio-
sportivo (insegnamenti e laboratori M-EDF 01 e 02) 
per non meno di 20 CFU, bio-medico (insegnamenti 
BIO e MED) per non meno di 10 CFU e psico-pedago-
gico (insegnamenti e laboratori PED e PSI) per non 
meno di 10 CFU. Tutti questi percorsi dovranno essere 
attivati e profusi con una connotazione specifica ri-
volta all’età evolutiva e in particolare al periodo 6-11 
anni. In aggiunta dovranno essere previste opportu-
nità di tirocinio formativo da svolgere nelle scuole 
primarie sotto la supervisione di un docente esperto 
in educazione motoria. 

 
 

6. Conclusioni 
 

La Pandemia da COVID-19 ha accentuato e reso evi-
denti le situazioni di disagio degli alunni frequentanti 
la scuola primaria. Situazioni derivanti da una diminu-
zione di opportunità di movimento, di relazioni in 
presenza e di frequentazione e utilizzo degli spazi in 
cui svolgere attività di movimento. L’ambiente scola-
stico da un lato ha reagito a questa situazione attra-
verso l’attivazione di forme di didattica a distanza che 
si sono rivelate utili solo per alcuni contesti discipli-
nari dall’altro ha però scelto, nella maggior parte delle 
realtà del territorio, di trascurare l’educazione motoria 
già fin troppo sacrificata, limitata e ridotta nei periodi 
precedenti. Questa scelta ha portato ad una maggior 
sottolineatura delle criticità riguardo all’educazione 
motoria già presenti ed evidenziati da anni nel conte-
sto della scuola primaria. È però importante ribadire 
che i genitori e gli insegnanti si adoperino per indurre 
l’adozione di stili di vita attivi limitando la quantità di 
tempo eccessiva trascorsa davanti allo schermo. Ci au-
guriamo tutti che possano tornare le condizioni per 
ritornare a proporre ai bambini le attività motorio-
sportive pur sempre in sicurezza, abbandonando la 
sedentarietà che ha caratterizzato i mesi passati. 
Siamo convinti che la nuova figura professionale del 
docente specialista delle attività motorio-sportive 
possa portare una nuova cultura del movimento all’in-
terno della scuola primaria che possa rivelarsi utile nei 
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confronti di possibili futuri periodi di inattività, pro-
positiva nelle strategie e nelle metodologie didattiche 
nei periodi di normalità e innovativa nell’orienta-
mento allo sport ludico ed educativo che nella società 

attuale potrebbe configurarsi come una vera e propria 
forma di didattica attiva tale da avvicinare il bambino 
agli innumerevoli valori positivi dello sport e della 
vita. 
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Teaching physical education not only enables children to develop motor skills and abilities but also has an 
impact on other domains of learning such as the affective domain. This study is aimed to analyze the effects 
of two different teaching approaches on the affective domain of learning in primary school pupils. The par-
ticipants involved were divided into two groups: Teaching skill group and Teaching games group. The level 
of enjoyment was evaluated by administering the PACES questionnaire (pre-post-repost evaluation). The re-
sults show that the TGM group had a more positive trend in enjoyment levels than the TS group. Further-
more, by carrying out an analysis by gender it was seen that the pupils of the TGM group show greater 
development on the positive scale of the questionnaire. It is essential that teachers in their teaching planning 
also focus on the affective domain as it is preventive towards abandoning the motor-sport practice. 
 
L’insegnamento dell’educazione fisica non solo consente ai bambini di sviluppare abilità e capacità motorie, 
ma ha anche un impatto su altri domini dell’apprendimento come il dominio affettivo. Lo scopo di questo 
studio è quello di analizzare gli effetti di due diversi approcci didattici sul dominio affettivo dell’apprendi-
mento in alunni di una scuola primaria. I partecipanti coinvolti sono stati divisi in due gruppi: Teaching skill 
group e Teaching games group. Il livello di enjoyment è stato valutato somministrando il questionario PACES 
(valutazione pre-post-repost). I risultati mostrano che il gruppo TGM ha avuto un andamento dei livelli di 
godimento più positivo rispetto al gruppo TS. Inoltre, effettuando un’analisi per genere si è visto che le 
alunne del gruppo TGM mostrano uno sviluppo maggiore nella scala positiva del questionario. È fondamen-
tale che gli insegnanti nella loro programmazione didattica si concentrino anche sul dominio affettivo in 
quanto è preventivo verso l’abbandono della pratica motorio-sportiva. 
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1. Introduzione 
 

Il movimento, sia se realizzato all’interno del sistema 
scolastico sia se realizzato nella singola quotidianità, 
è indispensabile per il benessere di ogni individuo, 
soprattutto quando esso viene praticato fin dalla te-
nera età. Il movimento rappresenta infatti uno stru-
mento che facilita non solo lo sviluppo fisico del 
bambino ma anche e soprattutto lo sviluppo emozio-
nale ed intellettivo, sviluppo che renderà il bambino 
consapevole di sé stesso, dei suoi limiti e delle sue ca-
pacità. 

 
«Il corpo è il primo mezzo con cui l’individuo 
sperimenta l’ambiente, è il primo canale di 
comunicazione fra lui e gli altri e continuerà 
ad essere l’intermediario privilegiato nella re-
lazione con gli altri, tra il mondo interno e 
quello esterno a sé» (Federici et al., 2008). 

 
Il primo luogo in cui il bambino inizia a compiere 

un percorso di apprendimento autonomo, distaccato 
dal controllo delle figure genitoriali, è sicuramente la 
scuola, istituzione che deve essere in grado di attuare 
un percorso motorio che sviluppi nel bambino mag-
gior autonomia e consapevolezza di sé stesso, fattori 
che il bambino interiorizzerà per potersi inserire al-
l’interno della sua comunità di riferimento. 

Per il bambino è difficile però trasportare tutti i be-
nefici derivanti dall’attività motoria al di là del tempo 
scolastico. Statistiche recenti relative alla mobilità in-
dipendente dei bambini nei paesi europei, mettono i 
bambini italiani al quattordicesimo e ultimo posto, in-
sieme al Portogallo, per quanto riguarda lo sviluppo 
del movimento autonomo eseguito quotidianamente, 
con un ritardo di tre – quattro anni rispetto al totale 
della media europea (Borgogni & Farinella, 2017). 

Le cause riguardano prevalentemente la difficoltà 
di trovare spazi aperti e sicuri dotati di validi supporti 
e capaci di contenere il movimento del bambino, ca-
renza che porta il genitore a tutelare il figlio prefe-
rendo il comodo utilizzo della televisione e dei giochi 
elettronici, piuttosto che ricercare alternative che gli 
garantiscano una crescita attiva e partecipata. Gli ef-
fetti negativi sull’utilizzo degli smartphone sono evi-
denziati in un recente lavoro di Greco e colleghi 
(2017). Abbandonando la comodità tipica del vivere 
occidentale, i genitori devono essere in grado di gio-
care un ruolo fondamentale per l’educazione del 
bambino, non lasciando il proprio figlio di fronte a 
giochi sedentari che non sviluppano la loro fantasia e 
creatività ma devono contribuire ad incentivare l’iscri-
zione a corsi sportivi svolti all’aria aperta: atletica, 
nuoto, basket, etc. Occorre aprire una piccola paren-
tesi ricordando che per attività sportiva, soprattutto in 
ambito scolastico, si intende il gioco-sport e non la 
pratica agonistica di una disciplina sportiva sia per ra-
gioni legate all’area psicomotoria sia per ragioni le-
gate alle problematiche causate dall’eccessiva 
intensità caratterizzante la pratica sportiva di alto li-
vello e i possibili traumi che essa causa (Notarnicola 
et al., 2012).  

Quali sono le scelte culturalmente valide che i ge-
nitori possono compiere per favorire l’avvicinamento 
dei bambini alle attività sportive? 

Le scelte in questo caso possono essere varie, 

scelte che non devono mai essere effettuate accanto-
nando l’individualità del figlio ma che devono essere 
invece in grado di rispettare le loro preferenze e il 
loro carattere. Se siamo ad esempio di fronte ad un 
bambino particolarmente timido gli sport di squadra 
come il calcio, il basket o la pallavolo, lo aiuteranno a 
far crescere in lui l’importanza del gruppo e dello 
stare insieme. Se invece siamo di fronte ad un bam-
bino particolarmente ansioso o aggressivo, il pugilato 
lo aiuterà a scaricare nello sport tutte le energie che 
condizionano negativamente il proprio carattere e 
che gli impediscono di vivere armoniosamente le pro-
prie esperienze.  

Sempre più ricerche hanno focalizzato la propria 
attenzione sui fattori che influenzano la partecipa-
zione all’attività fisica. Diversi ricercatori evidenziano 
come la sensazione di piacere e divertimento svolga 
un ruolo importante nell’adesione e nella partecipa-
zione alle attività motorio-sportive (Dishman et al., 
2005; Heinzelmann & Bagley, 1970; Martin & Dubbert, 
1982; Teraoka et al., 2020; Wankel, 1985). 

Con l’educazione motoria, la scuola ha quindi l’op-
portunità di intervenire sul processo educativo di 
ognuno, un processo che cerca di distaccarsi da no-
zioni meramente intellettualistiche per potersi avvici-
nare alla crescita generale del bambino, sia dal punto 
di vista fisico che mentale. Da ciò consegue che un 
programma di educazione fisica dovrebbe essere or-
ganizzato considerando non solo il dominio psicomo-
torio dell’apprendimento ma anche quello affettivo. 
Il dominio affettivo dell’apprendimento è stretta-
mente connesso a quello psicomotorio, in quanto so-
prattutto negli alunni più giovani il divertimento 
provato durante l’attività motoria porta ad un mag-
giore coinvolgimento e ad un minor rischio di abban-
dono nel caso di attività sportive extracurriculari 
(Ciocan & Milon, 2017). L’educatore, per ogni stadio 
di sviluppo del bambino, programmerà per lui la più 
ampia base motoria possibile, proponendo attività 
che stimolano l’allievo ad una partecipazione più at-
tiva ed integrata, risvegliando quel senso di autono-
mia spesso nascosta dal rigido controllo familiare.  

La letteratura scientifica differenzia principal-
mente due stili di insegnamento (con il focus centrato 
sullo studente e quello con il focus centrato sull’inse-
gnante). Nella scuola italiana viene utilizzato preva-
lentemente un approccio centrato sull’insegnante, 
soprattutto laddove le attività non sono svolte da un 
esperto di educazione fisica e nella scuola primaria 
(dove fino all’anno scorso non era previsto l’inse-
gnante specializzato in educazione fisica). 

L’educazione fisica permette attraverso una pro-
grammazione attenta agli studenti di conoscere il pro-
prio corpo e a relazionarsi con gli altri nel rispetto 
delle regole del contesto in questione. Questa rela-
zione può essere definita come una relazione in con-
tinua trasformazione, capace di coinvolgere le 
potenzialità individuali, generando così la nascita di 
nuove conoscenze e competenze nonché la consape-
volezza di ciò che si fa (Lipoma, 2014). Senza questa 
consapevolezza attiva e partecipata non si può parlare 
di educazione fisica, infatti la parola educazione fa ri-
ferimento ad un processo che porta il bambino a co-
struire gradualmente la propria identità e ad inserirsi 
nel proprio gruppo di riferimento attraverso il rispetto 
e la conoscenza degli altri. Un altro aspetto che do-
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vrebbe essere curato riguardo la disciplina dell’edu-
cazione fisica scolastica è quello relativo alla valuta-
zione delle abilità e delle competenze. Studi recenti 
dimostrano che attraverso l’utilizzo di strumenti di va-
lutazione a basso costo (Sgrò et al., 2015a; 2015b) e 
prove motorie standardizzate è possibile effettuare 
valutazioni non solo più precise, ma anche più affida-
bili e valide (Sgrò et al., 2017). 

Negli ultimi anni si è cercato di costruire pro-
grammi di educazione fisica che tenessero in conto le 
possibili disabilità dei soggetti, sia fisiche che di ap-
prendimento, facendo in modo che ogni individuo 
potesse manifestare le proprie potenzialità senza li-
mitazioni. Ognuno è infatti chiamato ad esprimere il 
proprio talento e la scuola non deve sottrarsi a questo 
compito, ma deve essere il primo sistema capace di 
assecondare le difficoltà di ogni studente in modo tale 
da esprimere attraverso la formazione il valore e lo 
spessore culturale che ogni la buona scuola deve 
avere al suo interno (Ceciliani, 2018).  

Il modello della Sport Education (SE) è un modello 
educativo che collega lo sport nell’educazione fisica 
a una cultura sportiva più ampia (Siedentop, 1994). 
Concentrandosi essenzialmente sulla nozione di au-
tenticità, è convinzione di Siedentop che le caratteri-
stiche essenziali dello sport che portano alla sua 
attrattiva siano raramente riprodotte nell’insegna-
mento dell’educazione fisica. Questo modello utilizza 
la metodologia degli small-groups e guida gli studenti 
attraverso una serie di esercitazioni (pianificate e im-
plementate da insegnanti e allenatori) e attraverso 
giochi adeguati allo sviluppo che vengono condotti 
come se fossero una vera competizione. In contrasto 
con il più comune contesto di gioco inerente all’inse-
gnamento dell’educazione fisica in cui gli studenti 
giocano in partite senza ricevere dei feedback, gli stu-
denti nel modello di Siedentop diventano membri di 
squadre che stanno insieme per la durata di una sta-
gione e partecipano a partite che vengono modificate 
ad esempio nel numero di giocatori per squadra. Per-
tanto, la Sport Education è un modello progettato per 
offrire agli studenti un’esperienza sportiva più com-
pleta rispetto a quella dove il focus è centrato su cia-
scun giocatore. I giochi aiutano gli studenti a 
sviluppare un livello sufficiente di abilità in modo da 
provare la gioia e il piacere che potrebbe aumentare 
la loro motivazione per continuare a praticare quel-
l’attività nella vita (Allison et al., 2000; Corbin, 2002; 
Griffin et al., 1997; Rudd et al., 2020). 

Gli studiosi specializzati in pedagogia dello sport 
si sono concentrati sull’analisi e il confronto dei pro-
cessi di insegnamento-apprendimento che si basano 
principalmente su aspetti “tecnici” (es. abilità motorie 
e sportive) o su aspetti “tattici” (es. consapevolezza 
tattica). Recentemente, questo “divario” che separa le 
competenze tecniche da quelle tattiche sembra es-
sere superato attraverso l’uso del Game Centered Ap-
proach (GCA) che favorisce i contesti di 
apprendimento consentendo non solo la piena par-
tecipazione e coinvolgimento degli studenti (Dyson 
et al., 2004), ma anche riuscendo a collegare le com-
petenze tecniche a quelle tattiche (Mitchell et al., 
2013). Uno dei compiti principali del docente è tra-
durre gli aspetti caratterizzanti la disciplina in azioni 
educative mirate ed efficaci, pianificando sia gli obiet-
tivi riguardanti lo sviluppo delle capacità motorie sia 

gli obiettivi relativi ai processi di apprendimento mo-
torio, realizzabili attraverso una grande varietà di com-
piti e un’interazione tra i vari stili di insegnamento 
(Rink, 2002). Nell’educazione fisica, l’uso di stili di in-
segnamento differenti è un prerequisito necessario 
per la motivazione e la partecipazione attiva degli stu-
denti e per promuovere processi di apprendimento 
secondo livelli personalizzati. Mosston (1994) ha ela-
borato lo spettro degli stili di insegnamento svilup-
pando la relazione educativa tra allievo e insegnante, 
in contesti scolastici curriculari e sperimentali. Per l’in-
segnante, la necessità di utilizzare stili di insegna-
mento diversi nel processo di insegnamento è 
correlata a vari fattori tra cui le caratteristiche indivi-
duali degli studenti, la diversità degli obiettivi del-
l’educazione fisica che coinvolgono quelli cognitivi 
(Russo et al., 2019). Bisogna ricordare che il dominio 
sociale e affettivo ed il differente contesto nel quale 
ci si può trovare condizionano fortemente la scelta 
delle attività e l’utilizzo di diverse modalità organizza-
tive. Riassumendo gli stili di insegnamento possono 
essere suddivisi in: centrato sull’insegnante e centrato 
sullo studente. Lo scopo di questa ricerca è analizzare 
gli effetti di questi due diversi approcci sul dominio 
affettivo dell’apprendimento. 

 
 

2. Metodologia 
 

2.1 Partecipanti 
 

La presente ricerca sperimentale ha per oggetto l’ana-
lisi degli effetti dei diversi approcci educativo-sportivi 
sui livelli di divertimento [enjoyment] in bambini fre-
quentanti la quarta elementare (età media: 8,6 ± 0,4 
anni) di una scuola primaria italiana, in uno studio lon-
gitudinale (disegno pre-post-repost). Il campione, 
composto da 66 alunni, è stato omogeneamente sud-
diviso in due gruppi: il gruppo Teaching Skills (TS) (ap-
proccio centrato sul docente) composto da 32 alunni 
(17 femmine e 15 maschi) e il gruppo Tactical Game 
Model (TGM) (approccio centrato sugli alunni) com-
posto da 34 alunni (18 femmine e 16 maschi). Il proto-
collo è durato 22 settimane di cui la prima e l’ultima 
sono state utilizzate per la valutazione iniziale e finale. 
La valutazione repost è stata effettuata dopo un mese. 
Le lezioni sono state condotte in entrambi i gruppi da 
un esperto e laureato in Scienze Motorie e Sportive, 
nell’ambito del progetto “Sport di Classe” (CONI) per 
una lezione a settimana (1 ora a lezione). Secondo 
uno studio che riporta le raccomandazioni sul cam-
pionamento e sulla selezione dei partecipanti per ga-
rantire la validità ecologica nella ricerca educativa, le 
diverse classi sono state assegnate interamente a un 
gruppo o all’altro (Harvey & Jarrett, 2014). Tutti i par-
tecipanti hanno fornito moduli di consenso informato 
firmati dai loro genitori o tutori legali. Il livello di en-
joyment è stato valutato somministrando, a tutti i par-
tecipanti, il questionario PACES (Physical Activity 
Enjoyment Scale) a 16 voci (Carraro et al., 2008; Car-
raro, 2012) nei tre momenti: pre-intervento, post-in-
tervento e dopo un mese. Il Comitato Etico 
dell’Università degli Studi di Enna “Kore” ha appro-
vato il progetto e le procedure metodologiche utiliz-
zate. 
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2.2 Protocolli di lavoro dei gruppi Teaching Skills e Tac-
tical Game Model 

 
Per quanto riguarda il gruppo TGM sono state seguite 
le linee guida di Mitchell e colleghi (2013) e per ogni 
lezione sono stati definiti: un problema tattico, un 
focus della lezione e un obiettivo. È stato realizzato 
un intervento didattico multi-sportivo che ha previsto 
sia giochi di invasione che di rete (basket, pallamano, 
calcio e pallavolo). Ogni lezione è stata organizzata 
prevedendo: Gioco 1–Attività pratica–Gioco 2–Chiu-
sura. Il primo gioco è stato utilizzato per introdurre, 
attraverso un gioco avvincente, il problema tattico 
della lezione, mentre il secondo gioco è stato utiliz-
zato per rafforzare il focus della lezione. L’attività pra-
tica era incentrata sullo sviluppo dei movimenti e 
delle abilità relative al problema tattico della lezione. 
La chiusura è stata organizzata come un momento di 
riflessione utilizzato per verificare come gli studenti 
si fossero concentrati sul problema tattico di ogni le-
zione e quali strategie fossero state messe in atto per 
risolvere quel problema. Le lezioni, proposte al 
gruppo TGM, sono state programmate seguendo le 
indicazioni di Mitchell et al. (2013), che riguardano la 
fascia di età dai 7 ai 9 anni. Le lezioni di “Livello 1” ini-
ziano con una versione semplificata. I problemi tattici 
affrontati sono limitati agli elementi essenziali dei gio-
chi di invasione per principianti come mantenere il 
possesso, penetrare e attaccare, iniziare e riavviare il 
gioco. Per quanto riguarda la pallavolo, le problema-
tiche tattiche sono state spiegate nella prima lezione 
in cui è stata organizzata anche una parte di familia-
rizzazione con le aree di gioco (segnate con nastro 
adesivo colorato). 

In fase di progettazione del protocollo si è tenuto 
conto:  

delle attrezzature disponibili, le attrezzature sono –
state adatte alle esigenze dei bambini, ad esempio 
sono stati utilizzati palloni di dimensioni ridotte 
per consentire ai bambini di giocare in modo più 
efficace; 
dell’interazione docente/allievi, sono stati forniti –
un numero limitato di suggerimenti e di idee per 
evitare un sovraccarico di informazioni; 
degli aspetti organizzativi, la prima lezione è stata –
infatti dedicata all’organizzazione delle squadre, 
assegnazione dei campi e alla spiegazione delle re-
gole di gioco. 
 
Il gruppo Teaching Skills ha seguito un protocollo 

(approccio centrato sul docente) in cui è stato imple-
mentato il modello tradizionale di insegnamento in 
educazione fisica, ovvero attraverso un approccio 
skill-based, orientato allo sviluppo delle abilità tec-
nico motorie inserite nel curriculum di educazione fi-
sica nella scuola primaria. Ogni lezione consisteva in 
un’attività introduttiva, una parte dedicata alla pratica 
di una tecnica e un gioco finale per concludere la le-
zione. Quanto ai giochi-sportivi proposti, erano gli 
stessi del gruppo TGM (basket, pallamano, calcio e 
pallavolo). Durante la parte centrale di ogni lezione 
sono stati proposti giochi utilizzando sia strumenti 
convenzionali (es. palline, frisbee, cerchi, coni, ecc.) 
sia strumenti non convenzionali (es. piccoli attrezzi 
per perfezionare il lancio che gli alunni costruivano 
in casa, “Peteke”) soffermandosi anche sulle abilità 
fondamentali tipiche di ciascuna delle discipline. Du-
rante l’ultima lezione per ciascuna disciplina (gioco-
sport), sono stati organizzati piccoli match (Small 
Sided Games). Nella tabella 1 sono riportati il focus 
della lezione ed il problema tattico inerente a questi 
due approcci. 
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Tabella 1. Focus delle lezioni e problemi tattici per ogni lezione nel Gruppo TS e nel Gruppo TGM 

Lezione Gioco-Sport TS – focus della lezione TGM – problema tattico

1 Valutazione iniziale

2 Basket Passaggio Tiro libero

3 Basket Palleggio Mantenimento del possesso della palla

4 Basket Dribbling Azione di attacco

5 Basket Tiro Difendere lo spazio

6 Basket Match Conquistare il pallone

7 Calcio Passaggio Mantenimento del possesso della palla

8 Calcio Dribbling Azioni offensive

9 Calcio Tiro Difendere lo spazio

10 Calcio Stoppare il pallone Conquistare il pallone

11 Calcio Match Rigore – attacco e difesa

12 Pallamano Passaggio Mantenimento del possesso della palla

13 Pallamano Ricezione Superare la difesa e tirare in porta

14 Pallamano Palleggio Difendere lo spazio

15 Pallamano Tiro Conquistare il pallone

16 Pallamano Match Ripartenze dopo un’infrazione 

17 Pallavolo Passaggio Organizzare un attacco

18 Pallavolo Schiacciata Fare un punto

19 Pallavolo Ricezione – bagher Attaccare – squadra

20 Pallavolo Battuta Difendere lo spazio - individuale

21 Pallavolo Match Difendere lo spazio - squadra

22 Valutazione finale



2.3 Analisi statistica 
 

L’analisi statistica è stata effettuata mediante l’utilizzo 
del software SPSS v.21.0 (SPSS Inc. Chicago, IL, USA). 
Dopo aver verificato la distribuzione dei dati attra-
verso l’analisi di asimmetria e curtosi e il test di Kol-
mogorov-Smirnov, è stato effettuato il test ANOVA per 
analizzare gli effetti dei due approcci nelle tre som-
ministrazioni del questionario (pre-post- e repost). 
Successivamente è stato effettuato un test post-hoc 
per verificare le differenze tra i risultati ai tre tempi di 
somministrazione del test (pre-post-repost). Infine, 
sono stati realizzati grafici descrittivi per verificare gra-
ficamente le differenze di genere. 

 
 

3. Risultati 
 

I risultati dell’analisi descrittiva, dell’ANOVA e del test 
post-hoc di Bonferroni sono riportati rispettivamente in 
Tabella 2, 3 e 4. Infine, nei tre intervalli di osservazione 
è stata effettuata un’analisi per genere e per gruppo. Per 
quanto riguarda i risultati della scala positiva, mentre i 
maschi del gruppo TGM non hanno mostrato variazioni 
nei livelli della scala positiva dell’enjoyment, le fem-
mine, pur partendo da un livello più basso, hanno avuto 
incrementi nei punteggi della scala positiva nella post 
intervento il che significa che il protocollo utilizzato ha 
un effetto positivo, seppur non statisticamente signifi-
cativo come evidenziato sopra, che si “perde” nella va-
lutazione re-post (Figura 1). 
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Tabella 2. Analisi descrittiva delle scale (positiva e negativa) del PACES per i due gruppi. Legenda. Pre: Valutazione iniziale;  

Post: Valutazione finale; Repost: Valutazione repost. SD: deviazione standard 
 
 

 
Tabella 3. Risultati del test ANOVA. Legenda. TG = Gruppo Teaching Skill; TGM = Gruppo Tactical Game;  

df = gradi di libertà; F = F value; p = p-value; η² = eta squared 
 
 

 
Tabella 4. Risultati del test post-hoc Bonferroni. Legenda. Pre: Valutazione iniziale (pre); Post: Valutazione finale (post);  

Repost: Valutazione repost; t = t-score; p bonf = p value; NS = Assenza di una differenza statisticamente significativa 

 

TS group TGM group

Scala positiva Scala negativa Scala positiva Scala negativa

Tempo Media SD Media SD Media SD Media SD

Pre 4.126 0.565 1.243 0.347 4.222 0.514 1.423 0.542

Post 4.261 0.717 1.286 0.557 4.150 0.512 1.397 0.494

Repost 4.197 0.713 1.450 0.530 4.208 0.652 1.639 0.607

Gruppo Scala del PACES df F p η² 

TG Positiva 2.000 0.345 0.709 0.007

TG Negativa 2.000 1.709 0.186 0.033

TGM Positiva 2.000 0.148 0.863 0.003

TGM Negativa 2.000 1.868 0.160 0.039

   Scala positiva Scala negativa

   t p bonf t p bonf

Gruppo TS

Pre Post -0.830 NS 0.358 NS

 Repost -0.439 NS -1.392 NS

Post Repost 0.392 NS -1.750 NS

Gruppo TGM 

Pre Post 0.513 NS -0.191 NS

 Repost 0.100 NS -1.761 NS

Post Repost -0.413 NS -1.570 NS



 
Figura 1. Grafici relativi alle scala positiva e negativa per i due gruppi. Note. a) grafico descrittivo relativo alla scala positiva 
del PACES per il gruppo TGM; b) grafico descrittivo relativo alla scala negativa del PACES del gruppo TGM; c) grafico 
descrittivo relativo alla scala positiva del PACES del gruppo TS; d) grafico descrittivo relativo alla scala negativa del PACES 
del gruppo TS. Legenda. Pre: valutazione pre-allenamento; Post: valutazione post-allenamento; Repost: valutazione dopo 
il periodo di stop dalle attività 
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4. Discussione 
 

I risultati si riferiscono a un campione relativamente 
piccolo, ma forniscono già interessanti spunti di rifles-
sione e la base per ulteriori ricerche. Infatti, pur non 
essendosi riscontrate differenze statisticamente signi-
ficative tra i due gruppi, si può affermare che il gruppo 
TGM ha avuto un andamento più positivo nei livelli di 
fruizione rispetto al gruppo TS. Per quanto riguarda 
le differenze di genere, sebbene non siano state ri-
scontrate differenze statisticamente significative, at-
traverso l’utilizzo di un grafico descrittivo è possibile 
osservare un diverso comportamento. Questa diffe-
renza è presente per le allieve e il miglior risultato del 
post trattamento sembra svanire nel repost test. 

L’età scolare è una fase sensibile per lo sviluppo 
del bambino in termini di sviluppo delle abilità moto-
rie fondamentali. La scuola ha una responsabilità pri-
maria nella promozione di attività che riflettano i 
progressi della ricerca scientifica, poiché attraverso il 
rinnovamento educativo e culturale sostiene lo svi-
luppo e la valorizzazione dell’infanzia. La rivaluta-
zione, in questi anni, del corpo e delle sue enormi 
potenzialità ha dato alla persona una nuova consape-
volezza delle proprie possibilità e ha ampliato il 
campo in alcuni settori come quello dello sport, la cui 
pratica di élite ha dato spesso luogo a processi di 
esclusione. Il modello sportivo tradizionale, quindi, 
nel tempo ha assunto connotati nuovi e più ampi, le 
attività motorie proposte in forma ludica sono infatti 
sempre più percepite come una vera e propria esi-
genza sociale. Il graduale passaggio da attività pura-
mente ludiche a forme di gioco attivo, va quindi 
configurato come un processo didattico della scuola 
dell’infanzia e primaria, riconsiderando la corporeità 

e le attività ad essa connesse come espressioni della 
personalità. 

L’obiettivo di questo lavoro di ricerca è stato quello 
di valutare l’effetto di due diversi protocolli di educa-
zione sportiva con due diversi approcci (uno centrato 
sull’insegnante e l’altro centrato sullo studente) sui li-
velli di divertimento nei bambini delle scuole prima-
rie. Sebbene nessuno dei due protocolli utilizzati 
abbia avuto un effetto tale da determinare differenze 
statisticamente significative nei tre intervalli di osser-
vazione, permane un trend positivo nel gruppo TGM. 
La non significatività statistica dei risultati è uno dei li-
miti di questa ricerca, ma può trovare una possibile 
motivazione nella troppo breve durata del protocollo 
(1 ora a settimana per 20 settimane). La non significa-
tività statistica dei risultati può anche essere dovuta 
all’approccio del docente specializzato in quanto è 
stato lo stesso insegnante a amministrare entrambi i 
protocolli. Nonostante il supporto emergente per 
l’uso di PACES negli adolescenti, ci sono poche prove 
di validità per l’uso di PACES nei bambini di età infe-
riore ai 12 anni (Carroll et al., 2001; Carney et al., 2012). 
Poiché i bambini piccoli non possiedono lo stesso li-
vello di comprensione o capacità cognitiva di quelli 
più grandi, gli strumenti psicologici progettati per 
adulti e adolescenti spesso non sono adatti a questa 
popolazione (De Civita et al., 2005). In particolare, il 
periodo dai 6 ai 12 anni è un periodo di sviluppo im-
portante in cui i bambini sviluppano abilità cognitive 
complesse come la capacità di utilizzare le esperienze 
personali per prendere decisioni (Stone & Lemanek, 
1990; Tortella & Fumagalli, 2017) e di fare affidamento 
su spunti per capire le emozioni. Ecco alcune ricerche 
che hanno utilizzato PACES con bambini con buoni ri-
sultati di affidabilità. 



Uno studio del National Institute of Health ha cer-
cato di determinare l’affidabilità e la validità della scala 
di enjoyment dell’attività fisica (PACES) nei bambini 
delle scuole elementari negli Stati Uniti nell’ambito del 
progetto FitKid. Il campione era composto da 564 stu-
denti delle classi terze (età media = 8,72 ± 0,54) intervi-
stati all’inizio del semestre autunnale. L’enjoyment 
provato durante l’attività fisica è stato valutato dalla 
versione aggiornata del questionario PACES, origina-
riamente progettato per misurare gli effetti positivi as-
sociati al coinvolgimento dell’attività fisica negli 
studenti universitari (Kendzierski & DeCarlo, 1991). I 
punteggi del PACES erano significativamente correlati 
con l’orientamento al compito (r = .65, p < .01), con la 
competenza atletica (r = .23, p < .01) e con la perce-
zione dell’aspetto fisico (r = .20, p < .01) ciascuno di essi 
valutato attraverso uno specifico questionario. I risul-
tati del presente studio suggeriscono che il PACES ha 
dimostrato una promettente validità strutturale ed una 
coerenza interna come strumento di misura per valu-
tare l’enjoyment correlato all’attività fisica in bambini 
di varie nazionalità (europei, americani e afroameri-
cani). Tuttavia, nonostante gli indici accettabili di coe-
renza interna, la validità è risultata inferiore rispetto ad 
uno studio simile su ragazze e ragazzi di 11 e 13 anni.  

I risultati del presente lavoro sono in accordo con 
quelli ottenuti in un lavoro precedente (Robertson, 
2016). In tale studio non sono stati trovati risultati sta-
tisticamente significativi in   relazione al questionario 
PACES dopo aver eseguito un protocollo di TGfU (tea-
ching games for understanding). Il divertimento è 
stato identificato come un fattore importante che in-
fluenza l’attività fisica in diversi lavori (Health Educa-
tion Authority, 1997). È stato dimostrato che il piacere 
di praticare attività fisica media l’effetto di un inter-
vento scolastico completo volto a promuovere l’atti-
vità fisica nelle ragazze adolescenti (Dishman et al., 
2005). Le evidenze sinora raccolte sono tuttavia suffi-
cienti per incoraggiare di considerare l’enjoyment 
come una variabile da considerare nella programma-
zione relativa all’insegnamento dell’educazione fisica. 

 
 

5. Conclusione 
 

Un recente lavoro ha evidenziato come l’approccio 
tramite l’utilizzo del TGM sia funzionale sia per lo svi-
luppo personale degli studenti sia per l’apprendi-

mento di abilità che possono andare oltre abilità mo-
torie (curriculare ed extracurriculare), interessando 
anche il piacere legato a quest’ultimo (Sgrò   & Lipoma, 
2019). Recenti pubblicazioni scientifiche mostrano 
come sia diminuito il livello delle capacità motorie 
negli alunni della scuola primaria e come questa sia 
una possibile conseguenza dell’assenza di una figura 
competente e laureata in scienze motorie nella scuola 
primaria italiana (fino all’anno scolastico 2022–2023) 
(Sgrò et al., 2019).  

Gli interventi nelle classi di educazione fisica nella 
scuola primaria dovrebbero essere progettati sia per 
favorire un adeguato sviluppo delle capacità motorie 
di base, sia per sviluppare abilità tattiche, importanti 
per gli sport individuali e di squadra. Inoltre, è fonda-
mentale riuscire a creare un ambiente in cui i bambini 
possano percepire l’attività motoria come divertente 
e piacevole così da incoraggiarli maggiormente a con-
tinuare la loro pratica anche al di fuori del contesto 
scolastico. Inoltre, considerata la fascia d’età, è fonda-
mentale tenere conto anche della durata dell’attività 
“prediligendo una prospettiva sempre più longitudi-
nale nella progettazione dei percorsi didattici” per 
avere maggiori risultati sul dominio affettivo dell’ap-
prendimento. È quindi necessario che gli interventi 
strutturati e orientati, specie quelli della scuola prima-
ria, abbiano una durata sufficiente per avere un effetto 
determinante. La formazione degli insegnanti do-
vrebbe essere rivista e le questioni organizzative della 
scuola relative all’orario di insegnamento e alle strut-
ture di educazione fisica dovrebbero essere realistica-
mente analizzate per evidenziare le difficoltà che gli 
insegnanti incontrano e che spesso impediscono lo 
sviluppo della parte del curriculum dedicata all’edu-
cazione fisica (D’Elia, 2019; 2020). L’insegnante di edu-
cazione fisica deve rendere conto dei risultati 
dell’apprendimento affettivo quando identifica i me-
todi di insegnamento per i suoi corsi. Dall’anno sco-
lastico 2022/2023, grazie ad un’importantissima riforma 
scolastica, nella scuola primaria italiana entrerà nel 
corpus dei docenti il laureato magistrale in scienze 
motorie (chinesiologo) il quale avrà il compito di uti-
lizzare metodologie e strumenti adeguati per favorire 
lo sviluppo non solo delle abilità motorio-sportive o 
cognitivo-motorie, ma anche considerare il diverti-
mento che provano i bambini che gioca un ruolo im-
portante su tantissimi fronti (ad es.: prevenzione, stile 
di vita sano e abbandono di attività sportive). 
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Physical activity’s method has been analysed and placed in the current educational landscape. The impor-
tance of its educational action on the body and mind is also reported in the context of education in general 
and in the school environment. The primary aim of physical education is to develop all the body and mind 
skills. Physical education finds its raison d’être in methodological and didactic models that make it possible 
to introduce sports education and actual sport. The aims of physical education must be part of those of gen-
eral education and a methodological dialogue must start from these premises: from what is to be achieved 
through movement and subordinate the choice of the means deemed most suitable for achieving them. 
 
La metodologia dell’attività motoria viene presa in considerazione e collocata nel panorama educativo at-
tuale. L’importanza della sua azione educativa sul corpo e sulla mente viene riportata inoltre nel contesto 
dell’educazione in generale e nell’ambito scolastico. L’educazione motoria si pone lo scopo primario di svi-
luppare tutte le funzioni della persona intesa in tutte le componenti che la costituiscono. L’educazione fisica 
trova la sua ragion d’essere in modelli metodologici e didattici che rendono possibile l’introduzione all’edu-
cazione sportiva ed allo sport vero e proprio. I fini dell’educazione motoria devono rientrare in quelli del-
l’educazione generale e un discorso metodologico deve partire da queste premesse, da cosa s’intende 
realizzare attraverso il movimento e subordinare la scelta dei mezzi ritenuti più idonei per realizzarli. 
 

KEYWORDS 
Physical education, Sport, Teaching, Method 
Educazione fisica, Sport, Insegnamento, Metodo

Ferdinando Cereda 
Department of Pedagogy, Università Cattolica del Sacro Cuore (Milan, Italy)  

ferdinando.cereda@unicatt.it – https://orcid.org/0000-0002-3120-0684 

The methodology of physical education  
Le metodologie dell’educazione motoria

Citation: Cereda, F. (2023). The methodology of physical education. Formazione & insegnamento, 21(1S), 42-46. https://doi.org/10.7346/-feis-XXI-
01-23_07 
  
Copyright: © 2023 Author(s).  
License: Attribution 4.0 International (CC BY 4.0). 
Conflicts of interest: The Author(s) declare(s) no conflicts of interest. 
  
DOI: https://doi.org/10.7346/-feis-XXI-01-23_07 
 
Received: December 1, 2022 • Accepted: March 15, 2023 • Published: April 30, 2023 
 
Pensa MultiMedia: ISSN 2279-7505 (online) 

A
B

ST
R

A
C

T

DOUBLE BLIND PEER REVIEW

A
rt

ic
le

s 
/ A

rt
ic

ol
i

42



1. Introduction 
 

If general education is the action aimed at developing 
all human faculties, physical education must be in-
cluded with full rights and in its rightful place 
(Le Boulch, 1979; Sibilio, 2015a). Schools should fulfil 
this task with no less interest and attention than those 
devoted to other aspects of general education (Car-
raro, 2004). Movement education is a training disci-
pline because it addresses the total personality of the 
individual and carries out its educational action on 
the body and psyche of the subject. 

Moreover, the essence of man is not conceived as 
pure intellect, nor as pure will, but as a real unity that 
is not only psychological (of intellect, feeling and will) 
but psycho physical. In other words, the relationship 
between physical life and psychic life, or better still, 
between the body and the spirit, is to be considered 
as a constant relationship, to represent a single reality, 
in which only by abstraction are the two domains dis-
tinguished from each other (Novara, 1962). 

Physical education can be counted among the ed-
ucational sciences and is important in the definition 
and construction of training and educational pro-
cesses (Lipoma, 2014). The principles and explanations 
of its didactics are of great benefit to the entire edu-
cation system. A didactic that differs from all others 
because of that mixture of practicality, logical coher-
ence, verifiability, and falsifiability present in it. Phys-
ical education is a language and as such possesses: 

 
a semantic dimension, constituted by all the fac-–
tors of motricity; 
a syntactic dimension, constituted by the set of –
links of the factors of motricity; 
a logical dimension, constituted by the hierarchi-–
cal arrangement of motricity. 
 
The physical activity and its codes can be ex-

panded more and more and, therefore, educated. 
Thus, the specific education of physical activity, as 
movement education is realised (Sotgiu, 1989). This, 
in turn, can be used to educate and expand other lan-
guages, thus realising education through movement. 

Schools and especially primary schools, should 
play a central role in encouraging the practice of a 
wide variety of physical experiences, providing not 
only tools and opportunities for practice, but also el-
ements of knowledge and skills, which can guide 
choice, motivate participation and, not least, con-
tribute to the well-being of pupils and teachers (Car-
raro, 2008). 

However, precisely in the context of the search for 
well-being, the role of the school is fundamental. The 
primary school, for example, represents one of the 
fundamental places for the growth and education of 
the individual, processes that cannot but be encoun-
tered with the body, with corporeity and with the nu-
merous opportunities offered by the experience of 
movement. It is felt that this task cannot be attributed 
to other educational agencies, such as sports clubs, or 
to other professional figures, such as the experts who 
are sometimes called upon to intervene in specific 
projects. 

The keyword of one of the educational models 
that pay particular attention to movement education 
is «variability of practice» (Pesce, 2015). In this educa-

tional model, the main aim is, starting with the forma-
tion of the body in movement, to arrive at the forma-
tion of the citizen’s life skills, riding the wave of 
children’s natural joy of movement. 

In the same direction, interventions are being im-
plemented, still at an experimental level and mainly in 
the United States, which follow a new teaching tech-
nique: the ‘physically active lesson’. This inserts phys-
ical education into school teaching in an innovative 
way. Teacher-led sessions aim to incorporate physical 
activity directly into the teaching of other school con-
tent and subjects (Norris et al., 2015). 

 
 

2. A look at physical education 
 

Physical education should be implemented by means 
of differentiated general and specific procedures and 
methodologies, aimed respectively at the basic train-
ing of each pupil and multi-sport education. The pri-
mary aim of physical education is to best develop all 
the functions of the personality defined as an ex-
tremely complex theoretical construct, which reacts 
unitarily to its own and external stimuli and is formed 
by virtue of the continuous interaction between the 
biological endowment and the environment in which 
it is located (Meinel, 1984; Rikard, 2006). 

Despite the recognition of the value of physical ac-
tivity and sport as promoters of personal well-being, 
these are not directly able to influence the uptake of 
sport. Surveys carried out as part of the evolution of 
physical education report a progressive deficit in 
physical efficiency in the school population 
(Pesce, 2015). One cause of this situation can be iden-
tified precisely in the concept of ‘sport–spectacle–
commerce’. The instrumentalization of the body ends 
up nullifying the playful dimension of movement and, 
instead of developing potential and encouraging 
overcoming one’s limits through sport, it selects and 
marginalises. Furthermore, the synergic action of ed-
ucational agencies has had significant results in intro-
ducing topics such as lifestyles, well-being, health 
protection into common thought, unfortunately with-
out bringing about a real change in the population’s 
lifestyle habits. 

To tackle the social emergency of sedentariness, 
the derogation to fair play and the early abandonment 
of physical and sports practice, a new path of conti-
nuity must be outlined between the family, the school, 
and the world of sport. These actors together must 
guarantee education ‘for’, ‘in’ and ‘through’ physical 
and sport activities (Nordmann, 2007), following a 
model consistent with the educational pathway out-
lined in the National Indications provided by the Min-
istry of Education, Universities and Research 
(Cereda, 2016). 

There are three essential elements for change: in-
tegrated training between the various players in the 
educational and sporting worlds, support for 
schoolteachers by graduates in Physical Education, 
and a new way of involving and motivating children 
in physical and sports activities. 

On the other hand, the proposed difficult aim is to 
increase the population that will make active and 
healthy living and fair play a permanent habit, in line 
with the World Health Organisation’s HEPA guidelines 
(European Commission, & World Health Organization 
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Regional Office for Europe, 2014) and in coherence 
with the transversal perspective of Education for Civil 
Coexistence (MIUR, 2009), an essential aim of the na-
tional education system. Furthermore, in a holistic 
perspective of human capital development, the fun-
damental contribution of physical activity and espe-
cially Physical Education for the integrated 
development of the individual’s, physical, emotional, 
intellectual, social and productive capital should be 
emphasised (Bailey et al., 2013). 

Be that as it may, the setting and solution of the 
methodological problem constitutes a fact of doc-
trine, which brings research to the scientific founda-
tions of physical education to know motor skills in its 
anatomic-physiological and psycho-pedagogical as-
pects, abandoning any form of empiricism. 

It is therefore a question of renewing methods that 
are no longer in keeping with the times, and of gear-
ing teaching to the most up-to-date conceptions of 
man in his bio-psycho-pedagogical aspects, to imple-
ment an appropriate didactic line. 

In this perspective, for example, a new methodol-
ogy is emerging that is based on the visualisation of 
the body in kinesiology (Azzarito, 2010). 

 
 

3. Status of the problem 
 

One observes an attempt at technical revision to give 
movement a new, dynamic, aesthetic expression, but 
one that is still far from a new methodological orien-
tation, since it is still tied to a physical education car-
ried out according to the traditional arrangement, 
rather than by motivation. It is about free-body exer-
cises, with small apparatus, on large apparatus, short 
and fast running, gymnastic and pre-sports games, in-
stead of expressing motivations of a physiological, 
psychological, pedagogical order. That is, talking 
about the ends of physical education that are part of 
those of general education (Gamelli, 2004). A method-
ological discourse must start from these premises; 
from what is to be achieved through movement and 
subordinate the choice of the means considered most 
suitable for achieving them. 

Movement is a means, as much as tools are, to re-
alise what the individual of our time demands, as his 
real need, and what general education proposes him 
to acquire in order not to be overwhelmed by condi-
tions of life created by himself, which today oppress, 
determine and condition him (Cereda, 2013). 

For this reason, any methodology, to be valid, must 
wear the clothes of the man of his time, understand, 
satisfy, correct, and direct him. It is therefore fair to 
say that the aim of physical education is not so much 
the possession of health, strength, speed, power, etc., 
ends in themselves, as the sense of full balance and 
well-being that comes from their possession. 

In the methodology of the ‘visualisation’ of the 
body (Azzarito, 2010), new methods of analysis are re-
searched and even proposed, with the support of im-
ages chosen according to specific criteria to be 
submitted to young people; also, with the use of in-
terviews conducted with them, again on the basis of 
viewing images. New methods are thus adopted to 
enable young people to ‘talk’ in a meaningful way 
about their experiences and their perception of the 
body in the context of physical activity. 

While the study of the body as a ‘machine’ has 
dominated the research and production of knowl-
edge by sports scholars (e.g., biomechanics, motor 
learning, sports pedagogy), investigating the physical 
dimensions of the body in kinesiology, of the ‘body in 
culture’, allows researchers to explore the interdepen-
dent relationships between power, cultural meanings 
assigned to the body and issues of inequality in phys-
ical activity environments. 

In short, it is suggested that researchers’ adoption 
of qualitative research in its various forms can lead to 
sociological insights into the ‘body in motion’ pre-
cisely in the field of kinesiology. 

Therefore, the contemporary problem of how vi-
sual ‘narratives’ of the body are constructed is also 
considered. Western societies are increasingly char-
acterised by global trends through which popular 
media culture fabricates endless images of the active 
body in fitness, health, and sports contexts (TV, mag-
azines, internet...). The way young people see them-
selves and others in sport are inextricably linked to 
the way they perceive and understand body images 
produced precisely by the media (Azzarito & Harri-
son, 2008). Scholars need to recognise that young 
people’s learning of values, attitudes, and beliefs 
about their appropriate or inappropriate behaviour 
and body appearance (e.g., shape, size, muscularity) 
upon which their sense of self and physicality is con-
structed does not only or primarily take place in 
school. Rather, it takes place outside school through 
their connection with images and visualisations pro-
duced by TV, magazines, the Internet, and other 
media. 

Furthermore, the adoption by researchers of inno-
vative methodologies that mix two ways of thinking 
such as the critical analysis of visual culture and the 
investigation of the body as a social, historical, and vi-
sual text could generate new ways of understanding 
the contemporary cultural condition of young peo-
ple’s bodies. In short, new methodological ap-
proaches are needed to enable young people to 
participate in research, to ‘talk’ meaningfully about 
their bodily experiences and to communicate their 
knowledge and identities. Through the research pro-
cess, participants can be enabled by visual method-
ologies to creatively make sense of themselves and to 
reflect on the ways in which they create their identi-
ties and bodies not only verbally, but also visually 
(Gauntlett & Holzwarth, 2006). In order to understand 
how body hierarchies, inform young people’s subjec-
tive bodily experiences, are created and sustained, it 
is crucial to proceed with the research of visual body 
culture in kinesiology. Given the inextricable link be-
tween visual culture and the body in contemporary 
Western culture, considering that «method is insepa-
rable from theory and analysis» (Banks, 2001, p. 178), 
a critical visual study of the body provides innovative 
methodologies that can lead us to a meaningful un-
derstanding of the body. 

 
 

4. Physical and sports education 
 

Physical education consists of a set of coordinated ac-
tivities aimed at the physical and psycho-pedagogical 
development of the individual. Physical training, as a 
complex of regulated movements with various aims, 
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falls within the scope of physical education, but can 
also be related to the preparatory practice of a sport-
ing discipline. 

Physical and sports education can coexist when 
the common traits of the two educational moments 
are understood, thus making them operate on a uni-
form basis of principle and method. If the former does 
not want to possess the attribute of sport, it must 
make a concept of sport its own: training. There are 
no divergences in the bio-psychic goals to be 
achieved, only differentiations in degree and tech-
niques (Cilia, 1996). Physical education is not the ex-
pression of basic gymnastics preparing for sport or an 
activity complementary to sport itself. It must be the 
physical activity that sees in sports education nothing 
other than its logical continuation, both because of 
the utilitarian and more complete nature of the sport-
ing gesture, and because of the interest it arouses in 
the young individual. Any movement should have a 
purpose of obvious utility, which can be transferred 
outside the gymnasium and the purely scholastic mo-
ment, to natural or sporting activities to be performed 
outdoors (Faigenbaum et al., 2007). 

Physical education would lose its meaning if it did 
not have methodological and didactic reasons for in-
troducing sports education and, for the gifted, actual 
sport. For this to happen, it is necessary that the 
methodology of physical education does not stop its 
interests at the bio-psychic aspects of the individual 
alone, but expands them to assess the individual’s liv-
ing conditions, his needs and tendencies, in order to 
direct him towards solutions that are beneficial to 
him. It is necessary to propose recreational, emula-
tive, moral and aesthetic motivations in order to com-
bat the damage of sedentariness and lack of exercise 
(Lloyd et al., 2014). 

For example, ‘physically active lessons’, i.e., those 
that incorporate physical activity into the teaching of 
other subjects, are precisely intended to increase chil-
dren’s physical activity during lesson time. 

There is a clear effectiveness of physical activity in-
terventions in schools. In fact, the school environ-
ment provides a unique opportunity to ensure 
physical activity for as many children as possible over 
long periods of time, considering, however, that al-
though teachers support such interventions, there is 
often insufficient time to implement them, preferring 
more strictly academic tasks. The range of possible in-
terventions derived from the experience of ‘physically 
active lessons’ provides a variety of ideas for re-
searchers and teachers to adapt and replicate (Norris 
et al., 2015). 

However, there is a need for further, broader, and 
more rigorous investigations that can firmly assure the 
effects of physically active lessons. Future interven-
tions in this area will necessarily have to be developed 
with teachers and the school environment as an indis-
pensable basis, with the aim of reducing sedentary 
school time while maintaining educational value. 

 
 

5. Conclusions 
 

It is reductive to delineate a methodology based ex-
clusively on strictly scientific, biological, and psycho-
logical premises, as much as it is indispensable to 
evaluate the historical time in which the individual 

lives, the environment and its requirements, since it 
is these elements that determine the various deficien-
cies and needs. Man must be able to satisfy his needs 
through the rational motion activities that are pro-
posed to him. This rationality is identified not only in 
proposing mechanically or functionally valid move-
ments, but in knowing, intuiting, and identifying the 
needs specific to each one, linked to the somato-or-
ganic and psychic profile typical to each individual, in 
the different ages of life, depending on gender, edu-
cation and social environment. What is needed, there-
fore, are methodologies and didactics that consider 
not only bio-psychic facts, but also time and environ-
ment factors. 

Whatever purpose and orientation a lesson may 
take, regardless of the dominant formative, rhythmic, 
sporting, recreational characteristic, it should remain 
bound to the general principles that determine the 
character of physical education (Calidoni, 2000; 
Sibilio, 2015b). This means that the educational goal is 
still the preeminent one and that any other factor 
should be understood as a means. The acquisition, 
therefore, of the correct technical gesture cannot con-
stitute the end of the lesson. It should be understood 
as a part of the general physical education that one 
wants to teach, the component of a whole in which it 
must be inserted, linked to what has already been ac-
quired in the other moments of the lesson and in 
function of what will be done later. 

If educational physical activities were to be limited 
to the physical sphere alone, they would be reduced 
to either a simple transposition of lines of thought or 
didactic solutions, or to a purely kinesiological evalu-
ation of movement (Cereda, 2015). 

‘Educational physical activities’ are a discipline for 
the formation of the individual identified as body and 
spirit in a global sense. In this sense, Educational Gym-
nastics (movement, play, sports education) and sport 
require an overall commitment of the one, a collabo-
ration of the physical and psychic faculties, until arriv-
ing at a perfect harmonic synthesis (Cilia, 1996). 

The body is the physical condition of myself, and 
if I treat it through systematic education, an education 
of the personality will also be achieved. It will foster 
the evolutionary process from birth to death through 
continuous mutations. Systematic education of the in-
dividual body-spirit is not limited to physiology, sport, 
but extends to the psychological, sociological, peda-
gogical field and enriches educational gymnastics 
with a vast humanistic context (Cereda, 2015). 

The language of the body is to the individual as 
language is to a culture; just as the cultural, biological, 
social experiences of that people are stratified in that 
language, for the individual his body contains all his 
personal history, that is, his subjective and relational 
experiences and their meanings. His subjectivity is 
embodied in the body even if in a way unknown to 
him (Biccardi, 2001).  

From this point of view, only by recognising au-
thentic awareness in body language, we can build an 
educational model that can contribute to the integral 
formation of the human being, and the teaching of the 
body and movement in schools recognises in the body 
and in movement the basis of a process that starting 
from sensoriality induces, precisely, awareness. 

In the field of experience of the body and move-
ment in the nursery school, we read that 
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«children become aware of their bodies, 
using them from birth as a tool for self-
knowledge in the world […] because move-
ment is the first factor in a child’s learning and 
it is through movement that the child 
searches, discovers, plays, jumps and runs 
and the action of the body makes them expe-
rience emotions and pleasant sensations, re-
laxation and tension» (MIUR, 2012). 

 
Becomes indispensable to stimulate the expressive 

and communicative potential of the body in educa-
tion to refine its perceptive abilities and knowledge 

of objects, its ability to orient itself in space, to move 
and communicate according to imagination and cre-
ativity (Palumbo et al., 2017). 

All the physical and sports activities planned in the 
Physical Education curriculum contribute to the pro-
motion of cognitive, social, cultural, and affective ex-
periences and the conquest of motor skills, as well as 
the possibility of experiencing the success of one’s ac-
tions are a source of gratification that stimulate the 
pupil’s self-esteem and the progressive broadening of 
his or her experience, enriching it with ever new sti-
muli. 
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Physical education (PE) can be considered the focus of cognitive and social physical literacy (PL) school pro-
grams. In primary school, the PL of children is fundamental, both to raise levels of motivation, confidence 
and competence and to educate an active lifestyle. Slacklining (SLK) is based on the use of a support band, 
stretched between two solid fixed supports, which stimulates the balance of the body and provides a high 
variability of movement. The article proposes situations of SLK with which to increase levels of physical ac-
tivity to expand curriculum planning, in primary school, and offer children educational experiences in which 
to solicit both psycho-motor and motivational and social aspects. In other words, it is about involving chil-
dren, through engaging and fun proposals, in the acquisition of an active lifestyle that will last even in later 
ages. 
 
L’educazione fisica (PE) può essere considerata il fulcro di programmi scolastici di alfabetizzazione fisica (PL) 
cognitiva e sociale. Nella scuola primaria è fondamentale la PL dei bambini, sia per elevare i livelli di motiva-
zione, fiducia e competenza sia per educare uno stile di vita attivo. Lo slacklining (SLK) si basa sull’uso di 
una fascia di appoggio, tesa tra due solidi sostegni fissi, che sollecita l’equilibrio del corpo e fornisce una 
elevata variabilità di movimento. L’ articolo propone situazioni di SLK con cui aumentare i livelli di attività fi-
sica per ampliare la pianificazione curricolare, nella scuola primaria, e offrire ai bambini esperienze educative 
in cui sollecitare sia gli aspetti psico-motori sia quelli motivazionali e sociali. In altre parole, si tratta di coin-
volgere i bambini, attraverso proposte coinvolgenti e divertenti, nell’acquisizione di uno stile di vita attivo 
che perduri anche nelle età successive. 
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Educazione Fisica, Alfabetizzazione Motoria, Slackline, Scuola Primaria, Educazione in Natura
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1. Introduzione 
 

Nell’era odierna è noto che l’educazione rappresenta 
la base necessaria per acquisire “competenze” rico-
nosciute a livello globale sin dalla più tenera età ed in 
questo contesto, la necessità più impellente risulta 
essere quella delle scuole primarie che dovrebbero 
mostrare esperienza e professionalità nel contestua-
lizzare questo genere di abilità (Uzunboylu & Akça-
mete, 2020). Oggi giorno l’emergente richiesta della 
società moderna, avviluppata nella corsa globale alla 
produttività, di continuare per tutta la vita ad evitare 
il fallimento, pone alla scuola la grande sfida dell’alfa-
betizzazione cognitiva, comportamentale e sociale. 

La struttura educativa del XXI secolo è basata sulla 
dimensione del meta-apprendimento, pensato per 
esprimere una più ampia caratteristica oltre le abilità 
metacognitive (van Loon et al., 2021). Meta-compe-
tenza o «imparare ad imparare» ha una struttura bidi-
mensionale variabile, mutevole e che può cambiare 
con l’impegno e le svariate attività (Álvarez-Bueno, 
2017). La definizione di metacompetenza come «co-
noscenza dell’individuo dei suoi processi mentali 
usando proprio la capacità di controllare il proprio 
processo cognitivo» è stata definita come binomio tra 
metacognizione e sviluppo mentale (Pepe, 2004). Per-
tanto, gli approcci e le attività che migliorano la mente 
nelle scuole primarie dovrebbero essere integrati nel 
processo delle attività didattiche (Telford et al., 2021). 

L’educazione fisica può essere considerata il fulcro 
di programmi scolastici di alfabetizzazione motoria 
[Physical Literacy (PL)] ma anche cognitiva, comporta-
mentale e sociale. Recentemente in letteratura, è stato 
suggerito che gli interventi scolastici che mirano ad au-
mentare l’attività fisica dovrebbe concentrarsi sull’al-
fabetizzazione fisica motoria bambini (Castelli et al. 
2014), descritta per la prima volta come «motivazione, 
fiducia, competenza fisica, conoscenza e compren-
sione ma anche responsabilità di impegnarsi in attività 
fisiche per tutta la vita» (Whitehead, 2013). In Australia 
il significato di alfabetizzazione motoria è ulterior-
mente definito da quattro affermazioni distintive: (a) 
l’alfabetizzazione motoria è apprendimento olistico 
permanente, acquisito e applicato in contesti di movi-
mento e attività fisica. Se considerato in modo olistico, 
PL è un costrutto multidimensionale che trascende le 
abilità motorie fondamentali per includere elementi 
cognitivi, emotivi e sociali che influenzano collettiva-
mente le esperienze di movimento nel corso della vita 
(Whitehead, 2010); (b) è composto da cambiamenti in 
corso che integrano capacità fisiche, psicologiche, co-
gnitive e sociali; (c) è importante per aiutarci a con-
durre una vita sana e appagante attraverso il 
movimento e l’attività fisica; e (d) una persona fisica-
mente alfabetizzata è in grado di attingere al proprio 
fisico integrato a capacità psicologiche, cognitive e so-
ciali per supportare la promozione della salute e il mo-
vimento appagante, rispetto alla situazione e al 
contesto, per tutta la durata della vita (Keegan et al. 
2019).  

L’alfabetizzazione motoria è stata adottata come 
termine utile nel contesto scolastico (Giblin et al., 
2014) ed una serie di recenti revisioni sistematiche 
identifica una forte comunanza tra PL, istruzione e 
sport che influenzano l’attività fisica. Per sviluppare 
PL, i bambini hanno bisogno di essere esposti e auto-

rizzati a eseguire ripetutamente una varietà di movi-
menti in una gamma di ambienti fisici e contesti so-
ciali durante tutta la loro infanzia (Jurbala, 2015;). In 
genere la ricerca ha mostrato che i bambini che 
amano una varietà di attività fisiche differenti è più 
probabile diventino adulti fisicamente attivi (Faigen-
baum et al., 2011; Keegan et al., 2013; Logan et al., 
2015), ma alcuni lavori scientifici di tracciamento dei 
modelli di attività fisica proposti in adolescenza ed età 
adulta, hanno evidenziato la necessità di concentrarsi 
sugli interventi durante l’infanzia, non solo per affron-
tare PL, ma anche per aiutare a spezzare il ciclo del-
l’inattività fisica che è così diffuso nella società 
odierna (Keegan et al., 2013; Ng & Popkin, 2012;).  

Lo scopo di questo l’articolo è quello di proporre 
modi per cui aumentare i livelli di attività fisica in stu-
denti frequentanti la scuola primaria basandoci sulle 
implicazioni dei risultati della ricerca sugli atteggia-
menti, le prospettive e le preferenze degli adulti. È 
convinzione generale che gli adulti fungano da impor-
tanti modelli di ruolo per la promozione e il coinvol-
gimento nello stile di vita attivo. Un approccio più 
ampio nella pianificazione del nostro curriculum sco-
lastico e dell’ambiente è necessario per promuovere 
in età evolutiva opportunità che proiettino i bambini 
a giochi ricreativi, all’aperto, con coinvolgimento so-
ciale e soprattutto appassionati. Dunque, incoraggiare 
uno stile di vita attivo nella prima infanzia che possa 
essere continuo non solo nell’ambiente familiare ma 
anche nell’ambiente scolastico.  

 
 

2. Le esperienze ludiche che modificano lo stile di 
vita attivo 
 

Non è solo convinzione generale, ma rilevanza scien-
tifica che i bambini e gli adolescenti dimostrerebbero 
anche una certa preferenza verso un più naturale stile 
di vita e un migliore gradimento di esercizi meno 
strutturati e tradizionali (Cavallini et al., 2018; Docheff, 
2000; Eyler et al., 2006). Una considerazione questa 
particolarmente suggestiva se la decliniamo nell’am-
bito dello sport e del significato che questo può as-
sumere sul piano educativo. Nello sviluppo dell’espe-
rienza ludica, tra l’infanzia e la pre-adolescenza, il 
gioco che assume le forme del piacere della vertigine, 
della velocità, del rischio può essere letto come un 
autentico dispositivo pedagogico. Le esperienze lu-
diche il cui tratto più significativo è dato da sensazioni 
fisiche o psico-fisiche, annoverate da Caillois tra le 
quattro tipologie dei giochi con il termine ilinx, co-
niugano il concetto di sfida, che è fattore basilare di 
ogni gioco non solo sportivo, con il concetto di ri-
schio, assumendo così connotazioni specifiche. È il 
desiderio o il bisogno di vincere, di superare una 
prova verso sé stessi o nel confronto con altri che 
spinge a rischiare. Nel momento in cui il bambino 
conquista la posizione eretta e riesce a governare e 
muoversi nello spazio circostante percepisce la po-
tenzialità motoria del proprio corpo e dunque si pro-
ietta ancora di più nello spazio. È proprio in questo 
momento che il bambino comincia a prendere co-
scienza e confidenza con la dimensione del rischio 
attraverso il piacere ludico dell’azione motoria. Una 
modalità destinata a durare per tutta l’infanzia, ma so-
prattutto per tutta l’età scolare, se non viene preco-
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cemente inibita o peggio ancora repressa: arrampicate, 
acrobazie, volteggi, destreggiamenti e funambolismi 
diventano strumenti privilegiati del gioco nella sua 
dimensione più ricreativa. Il gioco viene accolto in 
ambito scolastico solo se didatticamente utile e di-
venta funzionale agli apprendimenti scolastici. Stac-
cioli (2008) riferiva che si tratta del lavoro adornato di 
ludicità, un gioco che induce ad uno sforzo che non 
si vorrebbe compiere. Pertanto, bisogna ridonare al 
gioco la veste di titolarità di “paidia” caratterizzato dal 
piacere della manipolazione delle cose, dal provare 
sensazioni fisiche (tattile, sonore, visive), dal movi-
mento fine a sé stesso, dal disordinare la realtà. 

 
 

3. Acrobatica, giocoleria e funambolismo: dal-
l’arte circense alla Physical Education 
 

Acrobazie e spettacolo: il circo sociale, arte e cultura 
del mondo orientale, così come del mondo occiden-
tale, attraverso la manipolazione di oggetti e parti del 
corpo, la rotazione del piatto, della palla, della mazza 
e in genere di tutta la giocoleria, abilita e addestra i 
partecipanti alla manipolazione, alla coordinazione, 
all’equilibrio, alla creatività e non ultimo allo spirito di 
squadra. Il circo è gioco in movimento attraverso il 
quale i bambini conoscono meglio se stessi e gli altri, 
sviluppando i propri potenziali. Imparano giocando, 
con entusiasmo ed interesse, apprendendo attraverso 
il coinvolgimento di tutti i sensi, partendo dal soddi-
sfare le proprie esigenze e desideri, attraverso 
un’esperienza creativa e formativa. È un gioco che dà 
ai bambini la possibilità di confrontarsi con i propri li-
miti. Le arti circensi, grazie alle molteplici tecniche 
che possono offrire, rappresentano un’apertura 
d’espressioni senza limiti. 

Gli artisti circensi condividono molte delle esi-
genze e delle caratteristiche degli atleti: dalle abilità 
prestazionali ed artistiche all’esigenza distintiva di in-
trattenere un pubblico. Questa combinazione unica 
offre uno spazio significativo per l’indagine accade-
mica. In particolare, Burtt & Lavers (2017) avevano no-
tano che proprio l’identificazione del talento nelle 
ricerche sulle arti circensi, avevano messo in evidenza 
che molti sportivi, probabilmente perché già predi-
sposti a frequentare un’attività sportiva particolare 
con esordio precoce e pensionamento anticipato, fos-
sero un pool di individui pronti per il trasferimento di 
talenti. Dalla letteratura in materia di competenza 
sportiva, tuttavia, sappiamo anche che gli artisti cir-
censi d’élite, oltre alle caratteristiche di personalità, 
hanno abilità percettivo-cognitive superiori: ricono-
scimento del segnale amplificato, richiamo e ricono-
scimento del modello, efficiente abilità visuo-spaziale 
ed efficace conoscenza e riordino delle probabilità si-
tuazionali (Williams & Ward, 2007). Haroutounian 
(1995) identificava tra gli attributi considerati impor-
tanti tra le doti circensi la «consapevolezza sensoriale 
perfezionata» una sorta di metapercezione, descritta 
come la manipolazione e il monitoraggio dell’espres-
sione artistica fino al raggiungimento del risultato 
espressivo desiderato. 

Negli ultimi anni si sono fatti tentativi incorporare 
il circo sociale come iniziativa curriculare nel curricu-
lum scolastico di educazione fisica. Nel 2008, l’idea di 
incorporare il circo sociale nel curriculum scolastico 

di educazione fisica è stato avviato dall’Hong Kong In-
stitute of Education. Due workshop di 2 giorni sono 
stati organizzati per gli insegnanti di educazione fisica 
locali con i tutor dal Gruppo Key. I workshop trasmet-
tono l’intenzione dell’Hong Kong Institute of Educa-
tion di promuovere il patrimonio culturale cinese 
attraverso l’educazione fisica, accrescendo le compe-
tenze degli insegnanti di educazione fisica al fine di 
incrementare e consolidare le pratiche curriculari in-
novative offrendo dunque qualità agli studenti. 

 
 

4. Curriculum motorio ed elementi di riforma pe-
dagogica: lo slacklining 
 

Il miglioramento del curriculum mira a fornire servizi 
migliori e pertinenti disposizioni educative per gli stu-
denti in risposta alla rapida globale espansione tecno-
logica, sociale ed economica dello sviluppo. Le 
iniziative curriculari di riforma, miglioramento, rinno-
vamento e innovazione hanno investito anche il 
mondo delle scienze motorie avviando un processo 
di miglioramento localmente e all’estero che negli ul-
timi decenni ci ha condotto all’adozione dei giochi di 
comprensione (Bunker & Thorpe, 1982; Liu et al., 2006; 
Li & Cruz, 2008), al concetto di sport educazione 
(Cruz, 2008; Siedentop, 1994), al fitness curriculum 
(Corbin, 1994); insegnamento sociale e responsabilità 
attraverso attività fisiche (Hellison, 1995), valutazione 
per l’apprendimento (Hay, 2006; Li et al., 2006); e nu-
trire creatività e pensiero critico (Li & Cruz, 2008). Per-
ché le iniziative curriculari abbiano successo devono 
superare la «resistenza» e il «desiderio» degli inse-
gnanti (Stillwell & Willgoose, 2006, p. 96). Di recente, 
Bechtel e O’Sullivan (2007) hanno evidenziato quali 
possono essere gli inibitori e i potenziatori dell’orga-
nizzazione o dei fattori contestuali e personali/psico-
logici che possono interferire con il miglioramento 
delle riforme curriculari. La necessità di accattivare lo 
studente con attività motivanti che innescano l’ade-
renza al processo cognitivo motorio passa anche per 
le attività di acrobatica, giocoleria, funambolismo e 
l’antipodismo (giocoleria con i piedi) con palle, ba-
stone e altri oggetti, in breve, attraverso le arti cir-
censi. Bolton (2004) ha ricondotto le arti circensi agli 
elementi essenziali dello sviluppo dell’infanzia, dun-
que, l’acrobatica e la giocoleria, attraverso le caratte-
ristiche salienti del divertimento, della fiducia, del 
rischio costruttivo ma anche dell’autovalutazione e 
del duro lavoro, aiutano il bambino a prendere co-
scienza del proprio corpo, del benessere globale e del 
piacere di fare, di progettare e realizzare. La giocoleria 
è l’arte di manipolare con destrezza uno o più oggetti: 
imparare giocando entusiasma la conoscenza, attiva i 
processi attentivi e diventa un potente mezzo comu-
nicativo. Un approccio metodologico ludico fonda-
mentale per attivare e sviluppare sia capacità 
personali fisiche e mentali che capacità sociali come 
creatività, leadership, autodisciplina, fiducia in sé 
stessi e lavoro di squadra. L’esercizio della giocoleria, 
mettendo in moto funzioni di concentrazione, memo-
ria e coordinamento motorio, visivo e spaziale contri-
buisce allo sviluppo della personalità e permettono a 
ciascuno di svilupparsi con il suo ritmo, le sue poten-
zialità fisiche e creative. L’educazione ginnico/acroba-
tica diviene quindi essenziale per la crescita 
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equilibrata di ogni bambino, sia a livello individuale 
che sociale. Infine, attraverso l’acrobatica aerea e 
quindi il principio dell’antigravità, si potenzierà l’equi-
librio neuromuscolare. Una sorta di “fisioterapia lu-
dica” che mira alla prevenzione e alla terapia dei 
dismorfismi dell’età evolutiva: scoliosi, cifosi, vizi po-
sturali, asimmetrie del bacino. 

Se il funambolismo è, per così dire, passato di 
moda, il suo degno successore è senza dubbio lo slac-
klining. Potrebbe essere quasi considerato come “re-
styling” del funambolismo, se non per una differenza 
fondamentale: si cammina su una fettuccia tesa. Lo 
slacklining, una sorta di attività divertente un allena-
mento per l’equilibrio che migliora anche le presta-
zioni di potenza. Slackline è composta da un 
meccanismo in cui una fascia resistente in materiale 
poliestere con una larghezza di 2,5–5 cm e una lun-
ghezza di 6–20 m è strettamente tesa tra due solidi pali 
fissati a terra. Viene quindi regolato in altezza e ten-
sione che non toccheranno terra a causa dell’allunga-
mento che si verifica quando la fascia è in carico. 
Negli esercizi di slackline, movimenti come stare in 
piedi, camminare, saltare e accovacciarsi sulla fascia il 
bisogno principale rimane l’eccellente equilibrio po-
sturale, la forza del corpo nella sua componente cen-
trale e la concentrazione mentale. Dal momento che 
dà una piccola base di appoggio instabile si produce 
una veloce perturbazione medio-laterale al corpo, lo 
slacklining fornisce una variabilità del movimento 
molto elevata (Pfusterschmied et al., 2013; Donath et 
al., 2013; 2017; Kosmalla et al., 2018; Fernández et al., 
2019). Inoltre, esercizi di slackline sono stati ulterior-
mente migliorati, e la possibilità di allenarsi con un 
metodo interattivo sviluppato per poter proiettare 
sullo schermo di un pc, tramite un software l’am-
biente di lavoro (Kosmalla et al., 2018). 

 
 

5. Slackline: dalla prestazione alla motivazione 
 

Nello studio di meta-analisi, Donath et al. (2017) ha 
esaminato la ricerca sugli effetti delle prestazioni di 
equilibrio sullo slackline e ha riferito che gli esercizi 
di slackline principalmente privilegiano effetti signi-
ficativi dell’allenamento specifico per attività nei com-
piti di prestazione di equilibrio, per il tempo in piedi 
e l’equilibrio dinamico in piedi sulla slackline sono le-
gati al miglioramento dell’equilibrio statico nelle per-
formance di equilibrio ma molto meno all’equilibrio 
dinamico. Hanno suggerito che l’allenamento slac-
kline dovrebbero essere incluso nei programmi di al-
lenamento combinati e non utilizzati come un unico 
modulo di allenamento per l’equilibrio. Gli studi sul-
l’effetto degli esercizi di slackline sull’equilibrio si 
concentrano su tre punti essenziali: effetti dell’equi-
librio dinamico, dell’equilibrio statico e dello sviluppo 
dell’equilibrio associati con esercizi di slackline spe-
cifici per attività. Gibin et al. (2014) hanno riportato un 
miglioramento significativo dell’equilibrio in piedi e 
in deambulazione sullo slackline rispetto alle presta-
zioni di bilanciamento statico. In uno studio simile, 
Naumann et al. (2015) dichiarano che mentre l’allena-
mento dell’equilibrio basato sul gioco ha mostrato mi-
glioramenti significativi della stessa abilità, non ha 
avuto un effetto significativo sul trasferimento ad altri 
compiti di equilibrio o di oscillazione posturale. Studi 

correlati mostrano risultati poco chiari riguardo al tra-
sferimento dello sviluppo in task-specific, abilità di 
equilibrio ad altre abilità di equilibrio. Di conse-
guenza, se vengono eseguiti esercizi di slackline in ag-
giunta ai piani di allenamento principali in vari sport, 
avranno un effetto positivo sull’equilibrio delle pre-
stazioni degli atleti. Slackline ed esercizi combinati 
con movimenti specifici della disciplina possono for-
nire vantaggi come il comfort dei movimenti tecnici 
specifici della disciplina, la protezione da infortuni 
(Donath et al., 2016), lo sviluppo del controllo postu-
rale post apprendimento (González et al., 2020) e 
l’adattamento neuromuscolare (Lesinski et al., 2015). 
Allenatori e atleti possono adattare esercizi slackline 
oltre ai loro programmi di allenamento per contri-
buire alla loro formazione. Ma che valenza può avere 
nei programmi motori da adottare in ambiente edu-
cativo? 

 
 

6. Contesto educativo: dal gioco all’apprendi-
mento attivo con lo slacklining  
 

Differenti qualità e possibilità espressive del corpo, 
riscoperta del corpo e del piede in relazione all’og-
getto, comunicazione nelle esperienze corporee, ca-
pacità motorie: grazie all’improvvisazione guidata e a 
varie esperienze corporee in relazione all’oggetto, la 
tecnica del gioco acrobatico conquista ogni campo 
della cognizione motoria. «La conquista della stazione 
eretta [è frutto di] un difficile e pericoloso gioco acro-
batico»: ognuno di noi, in tenera età, scopre per cu-
riosità le posizioni antigravitarie che portano dallo 
squilibrio alla stabilità, armonico equilibrio di contra-
zioni e decontrazioni (Hotier, 2003). Nel tempo la ri-
duzione drastica del movimento, sintomo dell’infles-
sibilità delle agenzie educative e sociali, determina 
scarsa consapevolezza delle proprie abilità ed impos-
sibilità ad utilizzare appieno il corredo motorio di cui 
siamo forniti, ma anche atteggiamento insicuro in si-
tuazioni complesse, scarsa curiosità e inadeguato vis-
suto motorio, di contro caratteristiche queste indi-
spensabili e necessarie legate al personale curriculum 
motorio e a qualsiasi disciplina sportiva (Hotier, 2003). 
Attraverso lo slackline si può contribuire allo sviluppo 
della persona: dallo squilibrio al gioco di ricerca, dal 
divertimento sensomotorio alla stimolazione senso-
riale che l’attrezzatura propone, i bambini vivono que-
sto gioco non come lavoro ma come attività entusia-
stica da condividere. Attraverso questo strumento i 
bambini implementano i propri processi cognitivi, ma 
anche affrontano in modo rilassato i momenti di 
stress. Gli effetti positivi dell’utilizzo dello slackline 
sono manifesti anche sull’apprendimento di contenuti 
e tecniche delle materie scolastiche tradizionali. Ri-
manere sospesi sulla fascia elastica amplifica la tolle-
ranza e la sensibilità: 

 
«Ci rende sensibili alle nostre esigenze e a 
quelle degli altri, [promuove la] cultura del-
l’ascolto e dell’accettazione delle differenze, 
siano esse culturali, di razza [o anche fisiche]. 
[Tale esperienza motoria] fa in modo che tutti 
vengano accettati e che ciò che viene rite-
nuto un difetto possa diventare una qualità. 
[Dalle] competenze motorie e psicomotorie 
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(saper-fare pratico) [a quelle relazionali 
(saper-essere, saper-divenire) tramite] un in-
segnamento non competitivo, stimolante e 
accessibile a tutti; un approccio ludico che 
permette un apprendimento progressivo [di 
differenti tecniche] che sviluppano l’immagi-
nazione e la creatività, un lavoro collettivo 
che fa nascere il rispetto dell’altro e la fiducia 
nell’altro» (Antitesi Teatro Circo ASD, 2021). 

 
Nell’educazione fisica, un focus più chiaro sullo 

sviluppo della capacità di movimento, piuttosto che 
sull’apprendimento di movimenti predeterminati o 
semplicemente sull’essere fisicamente attivi (Nyberg 
& Larsson, 2014), può essere un modo promettente 
per sfidare la motivazione e l’aderenza. Tuttavia, come 
Verscheure & Debars (2019), concludiamo anche che 
gli aspetti del contenuto e della pedagogia sono diffi-
cili da separare nella pratica e devono essere conside-
rati in tandem. Molti autori hanno esplorato 
l’apprendimento del movimento, visto come elabora-
zione delle informazioni e “acquisizione di abilità” 
(Barker et al. 2017). Il quadro teorico di ricerca si ba-
sava sul lavoro dei filosofi della conoscenza Ryle 
(1949) e Polanyi (1958/1998), in particolare su come 
teorizzano la conoscenza non come un possesso (so-
stantivo) ma come sapere, cioè un processo (verbo) 
(Nyberg e Larsson 2014; Larsson et al., 2021). Polanyi 
(1958/1998) sottolinea l’aspetto esperienziale della co-
noscenza e come l’apprendimento e la conoscenza si-
gnifichino in larga misura l’espansione della 
consapevolezza sussidiaria. Ciò consentirà a nuove 
funzionalità di venire in primo piano nella nostra con-
sapevolezza. Polanyi sostiene che tutto il sapere è per-
sonale, nel senso che la nostra esperienza individuale 
costituisce uno sfondo percettivo su cui facciamo af-
fidamento mentre ci relazioniamo a questioni in 
primo piano nella nostra consapevolezza. Quando si 
impara a destreggiarsi, ad esempio, a seconda delle 
nostre precedenti esperienze, alcuni aspetti della gio-
coleria passano in secondo piano mentre altri aspetti 
vengono in primo piano. Polanyi si riferisce allo 
sfondo come “consapevolezza sussidiaria” e al primo 
piano come “consapevolezza focale”. Man mano che 
acquisiamo nuove esperienze attraverso la pratica, ciò 
che è nella nostra consapevolezza focale e ciò che 
rientra nella nostra consapevolezza sussidiaria, cam-
bia (Nyberg et al., 2020). 

 
 

7. Una buona prevenzione contro gli infortuni 
 

Un consenso generalizzato enfatizza il costrutto per 
cui gli studenti dovrebbero essere protetti da danni 
gravi e gli insegnanti incoraggiati a facilitare le attività 
basate sull’avventura con un rischio decisamente mo-
derato, pur se alcuni modelli curricolari di educazione 
fisica enfatizzano l’avventura e i benefici della sfida 
per gli studenti (Martínková et al., 2017; Williams & 
Wainwright, 2020). Insegnare a non evitare il pericolo 
ma a saperlo affrontare diventa l’obiettivo cardine. 
Auto-valutare il pericolo è la sfida capitale nel rendere 
autonomi i discenti in ogni cotesto motorio ed edu-
cativo. Incoraggiare, nel contempo, il movimento e la 
percezione, è un’ottima prevenzione degli infortuni 
(Iona et al., 2021; 2022): la sicurezza dei movimenti as-

sume un’importanza fondamentale e dipende in 
stretta misura dalla capacità di percezione e dalle 
competenze coordinative e condizionali. Le assicura-
zioni contro gli infortuni dimostrano che per ridurre 
gli incidenti bisogna investire su promozione del mo-
vimento, ottimizzazione della percezione e capacità 
di superare le situazioni di rischio soprattutto in am-
biente outdoor si richiede di investire su «compe-
tenze adattive» (Castelli, 2014; Mees et al., 2020). La 
prestazione di slackline pur essendo un’offerta di mo-
vimento libero ha la necessità di essere organizzata, 
lo svolgimento regolare di un’esercitazione, deve pre-
vedere il tempo necessario lasciato ai partecipanti per 
sperimentare l’installazione, l’assemblaggio e lo 
smontaggio degli attrezzi. La completezza di queste 
fasi diventa parte fondamentale per valicare le situa-
zioni di rischio. 

 
 

8. Conclusioni  
 

Questo contributo scientifico si basa sull’ambizione 
generale di delineare una prospettiva sull’apprendi-
mento del movimento che includa una dimensione 
socio-culturale sensibile, rafforzando così la rilevanza 
educativa della teoria dell’apprendimento del movi-
mento. Nell’articolo, abbiamo cercato di formulare un 
quadro rilevante su cui possano essere comprese le 
possibilità strategiche per quanto riguarda l’appren-
dimento del movimento. Attraverso il gioco e il com-
portamento ludico il bambino impara a conoscere il 
proprio corpo, scoprire i propri limiti, interpretare ed 
elaborare successi e sconfitte. Acquista sicurezza e in-
dipendenza e accede al mondo che lo circonda. Il 
bambino affina la propria motricità confrontandosi e 
interagendo con l’ambiente circostante e con i mate-
riali o le situazioni che lo contraddistinguono (Farnè, 
2010). I giochi di movimento attivano praticamente 
tutti i sistemi sensoriali (Herrington & Brussoni, 2015). 
Il sistema cinestetico permette di localizzare la posi-
zione delle varie parti del corpo nello spazio attra-
verso i messaggi che i ricettori situati nei muscoli e 
nelle articolazioni inviano al cervello. Il sistema tattile 
consente di capire meglio i punti di sfioramento e di 
pressione o le sensazioni di dolore e di caldo/freddo 
(Thews et al., 1999). Il gioco offre ai bambini un con-
testo, un mezzo per sperimentare molto presto e a li-
vello inconscio le regole di comportamento sociale, 
come il senso di parità. La possibilità di abitare nel 
paesaggio del funambolismo e della giocoleria può 
consentire a studenti di sperimentare, discernere e in-
terpretare sé stessi, gli altri e l’ambiente. «Per sua 
stessa natura il bambino è curioso, ama provare cose 
sempre nuove e è dotato di una straordinaria capacità 
di valutazione e autovalutazione del rischio» (Bau-
mann, 2003; cfr. anche A scuola di coraggio, 2022). Lo 
slacklining può rappresentare lo strumento motivante 
per ottemperare i danni da alienazione dal movi-
mento: «scarsa consapevolezza delle proprie abilità 
ed impossibilità ad utilizzarle appieno e atteggia-
mento insicuro in situazione complesse (non solo in 
quelle acrobatiche ma anche nella vita quotidiana)» 
(Antitesi Teatro Circo ASD, 2021). possono essere af-
frontate con l’implementazione acrobatica dell’equi-
librio nel contesto scolastico della scuola primaria.  
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WHO recommends that individuals spend at least 60 minutes a day in moderate to vigorous intensity physical 
activity (MVPA). Especially for children, physical activity (PA) stands as a tool for promoting adequate motor, 
cognitive and social development. In Italy, the National Directions enshrine for PA in school the guidelines 
to be pursued to ensure the proper development of the student. However, despite the increasing interest 
of international and national organizations, while in most of the world there has been a significant develop-
ment in the quality of the tools to be used within schools, in Italy there has been a stalemate. The aim of the 
review is to highlight the important value that PA holds in health promotion in the 5–11 age group, in order 
to urge more concrete action for the promotion of PA in Italian schools. The method used is that of review 
through consultation of web search engines. 
 
L’OMS raccomanda che gli individui trascorrano almeno 60 minuti al giorno in attività fisica (PA) di intensità 
da moderata a vigorosa. Soprattutto per i bambini la PA si pone come strumento di promozione di un ade-
guato sviluppo motorio, cognitivo e sociale. In Italia, le Indicazioni Nazionali sanciscono per la PA nella 
scuola le linee guida da perseguire per garantire lo sviluppo adeguato dell’allievo. Tuttavia, nonostante l’in-
teresse sempre maggiore delle organizzazioni internazionali e nazionali, mentre nella maggior parte del 
mondo c’è stato un notevole sviluppo della qualità degli strumenti da utilizzare all’interno delle scuole, in 
Italia si è creata una situazione di stallo. L’obiettivo della revisione è evidenziare l’importante valore che la 
PA ricopre nella promozione della salute nella fascia d’età 5–11 anni, al fine di sollecitare una maggiore azione 
concreta per la promozione della PA nelle scuole italiane. Il metodo utilizzato è quello della revisione attra-
verso la consultazione di motori di ricerca web. 
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1. Introduzione  
 

L’attività fisica (PA) rappresenta uno strumento di im-
portanza fondamentale per la promozione della sa-
lute fisica, psicologica/sociale e cognitiva dei bambini 
e dei giovani in età scolare (Janssen & LeBlanc, 2010; 
Tremblay et al., 2010 b). Le relazioni dose-risposta in-
dicano che maggiore è l’attività fisica, maggiori sono i 
benefici per la salute ed è necessaria un’attività fisica 
di intensità almeno moderata per sostanziali benefici 
per la salute. Pertanto, la maggior parte delle organiz-
zazioni internazionali che si interessano della promo-
zione della salute, insieme all’Organizzazione 
Mondiale della Sanità (OMS, 2010), raccomandano 
che i bambini e i giovani trascorrano almeno 60 minuti 
al giorno in attività fisica di intensità da moderata a vi-
gorosa (MVPA). Numerosi studi hanno evidenziato in 
vario modo gli effetti benefici sulla salute di soggetti 
in età infantile e adolescenziale scaturiti dall’attività 
fisica. In particolare, sono stati evidenziate associa-
zioni positive tra attività fisica e il miglioramento di 
parametri come l’adiposità e la salute cardio-metabo-
lica che, a vario livello, contribuiscono a promuovere 
lo sviluppo motorio, cognitivo, e psicosociale, la sa-
lute delle ossa e dello scheletro e la salute cardio-va-
scolare (Timmons et al., 2012; Carson et al., 2017). 
All’interno della scuola i bambini e gli adolescenti tra-
scorrono la maggior parte del loro tempo (Masini et 
al., 2020), per cui essa viene identificata come l’am-
biente fondamentale di socializzazione in cui pro-
muovere le buone abitudini e l’attività fisica dei 
bambini (Vitali et al., 2019). La promozione dell’attività 
fisica nella scuola per tutte le fasce d’età può influen-
zare l’adozione di buone pratiche ed evitare fattori di 
rischio per la salute (Kristensen et al., 2013; Zhu, 1997). 
Anche gli ordinamenti giuridici nazionali hanno pro-
dotto un quadro normativo volto alla promozione del 
benessere e della salute dei soggetti nell’età evolutiva. 
In Italia, le Indicazioni Nazionali del 2012 considerano 
la scuola primaria come parte integrante del percorso 
formativo unitario. In questo grado di scuola la figura 
del discente nel processo di crescita diviene centrale: 
i processi di apprendimento sono favoriti attraverso 
l’organizzazione degli spazi e dei tempi della giornata 
educativa del discente. Tra le finalità fondamentali ge-
nerali della Scuola primaria vengono menzionate 
identità, autonomia e competenze e la promozione di 
una cittadinanza attiva e responsabile. Le finalità spe-
cifiche che l’attività fisica si presume di raggiungere 
secondo le Indicazioni Nazionali vertono allo svi-
luppo della consapevolezza di sé attraverso la perce-
zione del proprio corpo e degli schemi motori e 
posturali di base che si manifesta nel pronto ed effi-
cace adattamento ai contesti ambientali in continua 
evoluzione; l’allievo, attraverso attività sportive ed 
espressive, svilupperà abilità di linguaggio corporeo 
e motorio, sarà orientato alla futura attività sportiva e 
svilupperà competenze motorie e sociali tali da far ac-
quisire gli essenziali principi relativi al proprio benes-
sere psico-fisico legati alla cura del proprio corpo, a 
un corretto regime alimentare e alla prevenzione 
dell’uso di sostanze che inducono dipendenza e sarà 
in grado di instaurare positive relazioni intersogget-
tive. Il Miur e il CONI in collaborazione hanno elabo-
rato e proposto nel corso degli ultimi anni progetti 
per la promozione dell’attività fisica all’interno della 

scuola primaria. Tali progetti sono caratterizzati dal-
l’affiancamento al maestro generalista durante le ore 
di educazione motoria di un laureato in scienze mo-
torie. Il primo progetto chiamato Alfabetizzazione 
motoria è stato avviato nell’anno 2010 e proseguito 
fino al 2013. Tale progetto è stato rivolto agli alunni 
della scuola primaria di età compresa tra i 5 e i 10 anni. 
Dall’anno 2014/2015 è stato avviato il progetto Sport di 
Classe riservato alle classi terza, quarta e quinta della 
primaria. Un’importante novità è stata «rappresentata 
dall’introduzione del Tutor sportivo all’interno del 
centro scolastico, figura che svolgerà un ruolo di sup-
porto a tutte le istituzioni scolastiche, svolgendo un 
ruolo formativo per l’insegnante titolare» (CONI Pu-
glia, 2014). Per l’anno 2021 – 2022 il Ministero dell’istru-
zione e Sport e salute S.p.A. hanno promosso il 
progetto nazionale “Scuola Attiva Kids”, quale evolu-
zione del precedente “Sport di Classe”. Rivolto a tutte 
le classi della scuola primaria delle istituzioni scolasti-
che statali e paritarie. Anche per questo progetto è 
previsto l’affiancamento del tutor. Questa importante 
opera che l’ordinamento nazionale e gli organismi 
sportivi stanno portando avanti si pone come l’impor-
tante strumento di promozione dei corretti stili di vita 
rappresentati da un’adeguata quantità e qualità del 
movimento e il consolidamento di buone abitudini 
alimentari e posturali e relazioni intersoggettive. Tut-
tavia, nonostante il crescente interesse internazionale 
e nazionale rispetto a tale tema, si evidenzia una no-
tevole discrepanza tra ciò che viene fatto nel resto dei 
paesi industrializzati e l’Italia. Nel nostro Paese, pur-
troppo non c’è stato lo stesso livello di sviluppo in tale 
ottica. Le motivazioni sono varie e per certi aspetti 
complesse. Da menzionare sono certamente la ca-
renza di ambienti e strutture adeguate all’interno o in 
prossimità degli edifici scolastici e la mancanza di 
un’appropriata considerazione da parte dei dirigenti 
scolastici, insegnanti e genitori verso l’attività fisica 
nella scuola. I dati ISTAT aggiornati evidenziano un an-
damento crescente dell’attività motoria e sportiva dal 
1982 ad oggi in tutta la popolazione italiana. Estrapo-
lando i dati per fasce d’età, genere e ripartizione geo-
grafica emergono differenze consistenti. Nel 2020 la 
fascia d’età compresa tra i 6 e i 10 anni praticava attività 
motoria e sportiva in maniera continuativa per il 58% 
(dato in leggero calo rispetto all’anno precedente in 
cui si assetava al 62%) La pratica sportiva in modo con-
tinuativo è un’attività del tempo libero che decresce 
al crescere dell’età. Sono state individuate nette dif-
ferenze di genere rispetto alla pratica sportiva: tra gli 
uomini il 32,3% praticava sport con continuità; tra le 
donne il 22,1 %. È emersa anche una differenza terri-
toriale, infatti i risultati hanno evidenziato che la pra-
tica sportiva diminuisce man mano che si scende da 
Nord verso Sud (ISTAT, 2020). Numerosi studi eviden-
ziano che il comportamento sedentario è diffuso tra i 
bambini e gli adolescenti in tutto il mondo (Chaput et 
al., 2020) e stanno emergendo prove sugli effetti ne-
gativi sulla salute e sul potenziale onere per la salute 
pubblica associato a livelli elevati di comportamento 
sedentario (LeBlanc et al., 2017). I comportamenti se-
dentari comuni includono l’uso di smartphone/tablet, 
la visione della TV, la riproduzione di videogiochi, 
l’uso del computer, la guida o la guida in macchina e 
la lettura/studio da seduti. L’instaurarsi di questa situa-
zione è il risultato in larga parte dalle conseguenze 
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scaturite dalla profonda opera di cambiamento verifi-
catasi nel periodo post-bellico. Difatti, mentre nel 
ventennio fascista l’attività fisica aveva connotati di 
propaganda del regime (Dogliani, 2000), nel periodo 
successivo la fine del secondo conflitto mondiale e 
del regime fascista si è giunti ad un sempre più evi-
dente decadimento dell’importanza che l’educazione 
fisica all’interno della scuola in tutti i livelli. L’obiettivo 
di questa revisione è evidenziare l’importanza dell’at-
tività fisica per la fascia d’età 5–11 anni, in quanto at-
traverso essa vengono promossi corretti stili di vita e 
alimentati i meccanismi di sviluppo di competenze 
trasversali che guidano il bambino nel percorso di cre-
scita. Tali evidenze possono rafforzare. 

 
 
2. Metodo 

 
Lo studio è stato condotto attraverso una revisione 
della letteratura scientifica volta a chiarire la defini-
zione di concetti chiave come il livello di intensità mo-
derato e vigoroso. È stato utilizzato il metodo PRISMA 
(Preferred Reporting Items for Systematic reviews and 
Meta-Analyses), per cui sono stati definiti i criteri di 
inclusione (Tabella 1). Sono stati consultati articoli 
scientifici con motori di ricerca Pubmed, Google 
Scholar, Frontiers. Le parole chiave utilizzate sono 
state: Attività Fisica 5–11 anni, Attività fisica e benes-

sere, Effetti dell’MVPA. Sono stati definiti criteri di in-
clusività per la selezione degli articoli: Anno di pub-
blicazione, revisioni e studi sperimentali, lingua 
inglese. 
 

 
Tabella 1. Inclusion criteria 

 
 

3. Risultati 
 

Il numero totale di ricerche ha identificato 26 studi 
che rispettavano i criteri di inclusione. Nello specifico 
sono stati inclusi 7 studi sperimentali, 16 revisioni, 3 
studi trasversali. La Tabella 2 mostra per ogni studio il 
tema, il metodo utilizzato e i risultati rappresentativi. 

 

Web search engines Pubmed, Google Scholar, Frontiers

Publishing period 2000-2022

keywords

physical activity in elementary school, 
childhood obesity, body schema, postural 
balance in childhood, overweight in child-
hood, cardiovascular function in child-
hood, role of school in health promotion

Language English

Sources scientific articles, book chapters, legislative 
texts
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N Authors Topics Method Results 

1 Besson et al. (2010) Autopercezione intensità 
di esercizio

Studio sperimentale 131 
soggetti (maschi 61, fem-
mine 70) 

correlazione positiva tra dispendio 
energetico totale e autovalutazione 

2 Impellizzeri et al. (2019) Carico interno ed esterno Revisione della letteratura definizione carico interno ed esterno

3 Inoue et al. (2022) percezione carico (RPE) Revisione: 27 studi con 725 
partecipanti

nessuna differenza significativa per RPE 
complessiva tra allenatori e atleti. Lieve 
differenza tra allenatori e atleti per sRPE 
facile

4 Neilson et al. (2018)
Stima dispendio energe-
tico attività fisica: valida-
zione questionari (PAQ)

Revisione: 20 studi con 698 
partecipanti

solo 4 dei 23 PAQ esaminati hanno sod-
disfatto i criteri di validità: QAPSE PAQ, 
TCHS PAQ, Tecumseh Occupational Ac-
tivity e MLTQ del mese scorso e Tecum-
seh Occupational Activity e MLTQ 
dell’ultimo anno

5 MacIntosh et al. (2021) definizione di intensità di 
esercizio fisico Revisione 

L’intensità viene generalmente definita 
con i MET o percentuale della frequenza 
cardiaca massima o del massimo assor-
bimento di ossigeno (VO2 max). In que-
sto modo, però, non si riconosce la 
variabilità individuale di questi confini 
metabolici.

6 Ainsworth et al. (2011) Codifica MET Revisione

Sono stati aggiunti 217 nuovi codici di 
definizione della PA rispetto ai codici 
precedenti, il 68% (561/821) dei quali ha 
misurato valori MET. Circa la metà 
(317/604) dei codici del. I valori MET ag-
giornati hanno rappresentato il 73% di 
tutte le modifiche al codice.

7 Butte et al. (2018) Codifica MET soggetti 3-
18 anni di età Revisione

196 attività specifiche sono state classi-
ficate in 16 categorie principali per quat-
tro gruppi di età, 6-9, 10-12, 13-15 e 16-18 
anni. 

8 Tremblay et al. (2017) Definizione sedentarietà 
in base ai MET Revisione

Il comportamento sedentario è definito 
come «qualsiasi comportamento di ve-
glia caratterizzato da un dispendio ener-
getico  1,5 METs in posizione seduta o 
sdraiata»



9 Haskell et al. (2007) Livelli di intensità PA basata 
sui MET Raccomandazioni

Attività di intensità leggera: 1,6 – 2,9 MET 
Attività di intensità moderata: 3 – 5,9 MET 
Attività di intensità vigorosa: superiore ai 
6 MET 

10 Warburton et al. (2007) Definizione di intensità di 
PA basata sulla FC Revisione 

L’esercizio moderato è 40 – 59% della ri-
serva di capacità aerobica o la riserva di 
frequenza cardiaca e vigoroso è 60 – 84% 
di queste riserve

11 Heinzmann-Filho  et  al. 
(2018)

Definizione dei livelli di in-
tensità di PA basata sulla FC

Studio sperimentale: 59 par-
tecipanti (16,8 ± 1,2 anni, 
BMI 35,6 ± 4,7)

Il confronto tra i valori misurati di FCmax 
con quelli stimati dalle diverse formule 
(«220 – età», «208 – 0,7 x età» e «207 –
 0,7 x età») è risultato essere sovrastimano 
(p < 0,001). Solo l’equazione “200 – 0,48 
x età” ha presentato risultati simili 
(p  =  0,103) con i valori misurati nello 
sforzo cardiopolmonare.

12 Foster et al. (2001)
Relazione tra risposte fisio-
logiche e sforzo percepito 
(RPE)

studio sperimentale: 
campione di 26 unità diviso 
in due gruppi: 12 ciclisti a 
livello amatoriale (22,15 
± 2,55 anni) e 14 membri di 
una squadra di basket colle-
giale (20,2 ± 1,5)

Nonostante l’utilizzo di soggetti diversi le 
relazioni di regressione tra il metodo Ses-
sion RPE e i parametri legati alla frequenza 
cardiaca erano quasi sovrapposte 
(p < 0,05), suggerendo l’ampia applicabi-
lità di questo metodo

13 García-Hermoso  et  al. 
(2022)

Relazione tra stato di salute 
in età adulta e attività fisica 
nella fanciullezza 

Revisione sistematica e 
meta-analisi 

tra i vari parametri monitorati la flessibilità 
a mostrato maggiore stabilità nell’essere 
mantenuta fino ad età adulta se costante-
mente allenata (r = 0,68)

14 Telama et al. (2005)
Relazione tra stato di salute 
in età adulta e attività fisica 
nella fanciullezza 

Studio trasversale:  
misurazioni ripetute negli 
anni 1983, 1986, 1989, 
1992 e 2001. I soggetti 
(n  =  1563) nel 2001 ave-
vano rispettivamente 24, 27, 
30, 33, 36 e 39 anni

Sono stati riscontrati coefficienti di corre-
lazione di Spearman per il periodo di mo-
nitoraggio di 21 anni: variavano da 0,33 a 
0,44 nei maschi e da 0,14 a 0,26 nelle 
femmine.

15 Lobstein (2004) Obesità nei bambini e nei 
giovani Revisione

Emerge una preoccupante crescita del 
tasso di obesità in età infantile. È, pertanto, 
necessario un intervento efficace basato 
anche sulla formazione del personale per 
lo screening dell’obesità infantile

16 Hills et al. (2011) Obesità nei bambini e nei 
giovani Revisione

Negli ultimi anni i comportamenti attivi 
sono stati sostituiti da occupazioni più se-
dentarie che hanno contribuito a ridurre il 
dispendio energetico dell’attività fisica. 
Senza un adeguato impegno nell’attività 
c’è una maggiore probabilità che i bam-
bini vivano una vita meno sana.

17 Yuksel et al. (2020) Ruolo della PA nella pro-
mozione della salute Revisione sistematica

18 dei 19 studi esaminati sono stati in 
grado di dimostrare che che i contenuti e i 
dettagli del programma di intervento sco-
lastico sono i fattori più importanti per de-
terminare la promozione della salute nei 
bambini

18 Sachdev et al. (2009)
Relazione obesità infantile 
e malattie cardiovascolari 
in età adulta

Revisione sistematica

Le misurazioni seriali del BMI nell’infanzia 
forniscono utili previsioni del rischio per 
gli adulti e potrebbero fornire consigli a 
bambini e genitori sulla prevenzione delle 
malattie successive.

19 Hebert et al. (2017)

Associazione tra partecipa-
zione ad attività fisica nel 
tempo libero e rischio car-
diovascolare nei bambini

Studio sperimentale. Cam-
pione composto da 1197 
bambini (8,4 ± 1,4 anni)

La partecipazione allo sport è stata asso-
ciata a una riduzione del 20% del rischio 
di sovrappeso/obesità (rapporto tasso di in-
cidenza, 0,78; IC 95%, 0,64 – 0,96).

20 Dunton et al. (2012)

Associazione tra partecipa-
zione ad attività fisica nel 
tempo libero e rischio di 
sovrappeso/obesità

Studio sperimentale. Cam-
pione composto da 4550 
bambini (6,6 ± 0,65 anni)

Il BMI è aumentato a un tasso di 0,05 unità 
all’anno più lento per i bambini che hanno 
partecipato a sport di squadra organizzati 
all’aperto almeno due volte a settimana ri-
spetto ai bambini che non lo facevano.
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Tabella 2. Research results 

21 DiPietro et al. (2019) Effetti dell’attività fisica re-
golare sulla salute generale Revisione

L’attività fisica regolare ha effetti positivi 
sulla promozione della salute pubblica. 
L’attività fisica regolare può prevenire le 
cause più comuni di mortalità precoce, 
nonché le condizioni croniche più diffuse.

22 Chen et al. (2021)

Effetti dell’esercizio fisico 
sui fattori di rischio cardio-
vascolare nei bambini 
obesi e in sovrappeso in età 
scolare

Revisione sistematica: 553 
studi inclusi

L’esercizio aerobico e di resistenza sono 
stati efficaci nel migliorare il BMI (MD = –
0,66; p  <  0,00001), la percentuale di 
grasso corporeo (MD = –1,29; p = 0,02), 
LDL (std.MD = –1,38; p = 0,003), VO 2 
picco (std.MD = 1,25; p = 0,001). Tuttavia, 
l’esercizio aerobico e di resistenza non 
sono stati significativi nel miglioramento 
dell’HDL (std.MD = 0,13; p = 0,27).

23 Sainz de Baranda  et  al. 
(2020)

Allineamenti posturali in 
scolari in posizione seduta

Studio trasversale: cam-
pione composto da 582 sog-
getti (10,42 ± 1,2 anni)

53,44% dei bambini presentava una leg-
gera ipercifosi toracica; 
48,80% presentava una moderata iperci-
fosi lombare; 
38,66% presentava una leggera ipercifosi 
lombare.

24 Kwon et al. (2018) Effetti delle posizioni se-
dute sulle articolazioni

Studio sperimentale 
campione composto da 20 
soggetti (24,7 ± 1,6 anni)

Protrarre nel tempo la posizione seduta 
può causare dolore e malattie alle artico-
lazioni cervico-toraciche e lombosacrale.

25 Womersley and May 
(2006)

Cause del mal di schiena 
posturale

Studio sperimentale. Cam-
pione composto da 20 sog-
getti diviso in due gruppi: 
gruppo 1 (n = 18) con mal di 
schiena posturale (20,11 
anni) e gruppo 2 (n  =  9) 
senza mal di schiena (20,22 
anni)

La sedentarietà è associata all’insorgenza 
del mal di schiena posturale nelle giovani 
popolazioni. Nello studio i soggetti affetti 
da mal di schiena posturale stava in posi-
zione seduta per periodi più lunghi senza 
interruzioni e aveva una postura seduta ri-
lassata più flessa rispetto al gruppo senza 
mal di schiena.

26 Castellucci et al. (2010)

associazione tra caratteristi-
che antropometriche di stu-
denti cileni e misure dei 
mobili scolastici

Studio trasversale. 
Campione composto da 195 
soggetti (13,8 ± 0,4 anni)

I risultati dello studio hanno dimostrato 
che nella quasi totalità dei casi le misure 
dei mobili (banchi e sedie) non era ade-
guato alla popolazione studentesca.
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4. Discussione 

 
4.1 Definizione di intensità di attività fisica 

 
L’intensità dell’esercizio fisico è difficile valutarla con 
precisione in quanto è caratterizzata da diverse varia-
bili (Besson et al., 2010). Conoscere il livello di inten-
sità delle attività fisiche a cui partecipano i bambini 
può aiutare insegnanti, ricercatori e professionisti a 
comprendere i modelli di attività fisica e a prescrivere 
e incoraggiare una quantità di attività per una salute 
ottimale. Tale intensità può essere rilevata in base alla 
risposta data dall’organismo alle sollecitazioni 
esterne. Le sollecitazioni esterne hanno possibilità di 
essere quantificate attraverso parametri di potenza, 
velocità, accelerazione, conteggio delle ripetizioni e 
quantità di spostamento (Impellizzeri et al., 2019). La 
frequenza cardiaca, il lattato nel sangue, il consumo 
di ossigeno, la valutazione dello sforzo percepito 

(RPE) e l’RPE della sessione (sRPE) rappresentano le ri-
sposte interne dell’organismo alle succitate sollecita-
zioni esterne (Inoue et al., 2022). Molte organizzazioni 
forniscono indicazioni esercizi moderati e vigorosi 
allo scopo di soddisfare le linee guida sull’attività fi-
sica (MacIntosh et al., 2021). L’OMS, il Governo degli 
Stati Uniti e il Governo Canadese si basano sull’indi-
viduazione degli equivalenti metabolici (MET). I MET 
sono usati per esprimere i costi energetici delle atti-
vità fisiche come multipli del tasso metabolico a ri-
poso (Ainsworth et al., 2011). I valori MET per adulti, 
tuttavia, non sono applicabili ai bambini (Rowland, 
2005; Schurch & Scrimshaw, 1990). I bambini hanno 
tassi metabolici basali (BMR) più elevati per unità di 
massa corporea rispetto agli adulti che diminuiscono 
gradualmente man mano che i bambini crescono e 
maturano (Ainsworth, 2018). È definito sedentario 
qualsiasi comportamento di veglia caratterizzato da 
un dispendio energetico a  1,5 MET in posizione se-
duta, sdraiata (Tremblay et al., 2017). 



 
Tabella 3. Activity levels based on Metabolic Equivalents 

Activity level Mets Description Examples

Sedentary  1,5 Activities that do not require low levels of effort Sitting, reading, watching television, 

Light 1,6 – 2,9 Activities with minimal effort that do not cause 
changes in heart and respiratory rates

Light housework, walking on level ground at 
3 – 4 km/h

Moderate 3,0 – 5,9 Activities that can be conducted while maintain-
ing an uninterrupted conversation

Walking on level ground at 6 km/h 
Running (short distances) 
Moderate strenuous sport (golf, dancing)

Vigorous ³ 6,0 Activities in which it is generally not possible to 
maintain an uninterrupted conversation

Running (long distances) 
Highly strenuous sport (football, tennis)
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Un ulteriore metodo di individuazione dell’inten-
sità di esercizio moderata e vigorosa può anche es-
sere rappresentato dagli intervalli di frequenza 
cardiaca espressi rispetto a una frequenza cardiaca 
massima individuale o percentuale di riserva di fre-
quenza cardiaca, dove l’esercizio moderato è 40-59% 
della riserva di capacità aerobica o la riserva di fre-
quenza cardiaca e vigoroso è 60-84% di queste riserve 
(Warburton et al., 2007). Infine, un metodo di monito-
raggio della risposta interna all’attività fisica è rappre-

sentato dall’utilizzo di scale di percezione dello 
sforzo. Foster et al. (2001) ha proposto un metodo ba-
sato sul Rating of Perceived Exertion (RPE). Questo 
metodo, noto come metodo session-RPE, prende in 
considerazione sia l’intensità che la durata di una ses-
sione di allenamento. In pratica, il bambino dovrebbe 
rispondere a una semplice domanda rispetto allo 
sforzo percepito durante la sessione utilizzando la 
scala RPE che prevede risposte da 1 a 10 (1 = leggera, 
10 = massimale). 

 
Tabella 4. Rate of Perceived Exertion 

 

Value Activity level Description

1 Very light activities Very light, almost imperceptible activities

2 – 3 Light activites Activities that can be prolonged in time, do not alter respiratory rate, and conversation is regular

4 – 6 Moderate activities Heart and respiratory rates increase, but a conversation can be sustained

7 – 8 Somewhat difficult activities Breath becomes short, a conversation can be sustained but with difficulty

9 Very difficult activities Breathing becomes difficult, a few words may be spoken at a time

10 Maximum effort activities Perceived effort is maximum, it is not possible to talk

 4.2 Benefici dell’attività fisica nel periodo della fanciul-
lezza 

 
Durante l’infanzia e parte della preadolescenza (5 – 11 
anni) è ancora in atto la costruzione e il consolida-
mento dei prerequisiti funzionali dell’apprendimento 
motorio, ossia quelle condizioni fondamentali che 
consentono la piena funzionalità del movimento, ossia 
il consolidamento della percezione di sé e dei rapporti 
tra i segmenti corporei e tra il proprio corpo e la realtà 
esterna, la coordinazione senso-motoria, l’organizza-
zione spazio-temporale, gli equilibri e la lateralizza-
zione, la coordinazione statica e dinamica generale e 
segmentale. Oltre a tali aspetti e per gli obiettivi di 
questo lavoro, vanno menzionati i benefici sulla com-
posizione corporea e sulla struttura generale musco-
loscheletrica. Un livello adeguato di esercizio fisico 
contribuisce al mantenimento e alla promozione del 
benessere e della salute e alla diminuzione dei casi di 
malattie legati all’ipocinesia. Diversi studi (García-Her-
moso et al., 2022; Telama et al., 2005) hanno dimostrato 
che la probabilità di essere attivi in età adulta è molto 
più alta se l’attività fisica è continua, cioè dura diversi 
anni in gioventù. Tali evidenze si pongono come pre-
dittori positivi che inducono i contesti formativi (fami-
glie, scuole, palestre, ecc.) a incoraggiare i bambini a 
praticare l’educazione fisica al fine di sviluppare una 
positiva identità personale al fine di evitare effetti non 
salutari come il sovrappeso e le sue conseguenze e 

sollecitare lo sviluppo adeguato delle competenze e 
la realizzazione personale. 

 
  

4.3 Composizione corporea 
 

Il sovrappeso e l’obesità sono problemi di interesse 
globale. Basti pensare che l’OMS ha stimato che circa 
340 milioni di bambini e adolescenti di 5 – 19 anni è in 
sovrappeso. In Italia, il 35,4% della popolazione di età 
compresa tra i 3 e i 17 anni risulta essere in sovrappeso 
(ISTAT, 2022). Tale fenomeno è in crescita passando da 
nord a sud, dati in linea con le indagini ISTAT (2022). 
Nei paesi dell’Ue, in media, è obeso quasi un bambino 
su otto tra i 7 e gli 8 anni. Cipro (20%), Italia (18%), Spa-
gna (18%), Grecia e Malta (17%) mostrano i valori più 
elevati; Danimarca (5%), Norvegia (6%) e Irlanda (7%) 
quelli più bassi (ISTAT, 2022). È noto che il sovrappeso 
e l’obesità nell’infanzia hanno un impatto significativo 
sulla salute fisica e psicosociale (Lobstein, 2004). Infatti, 
molte delle conseguenze cardiovascolari che caratte-
rizzano l’obesità nell’età adulta sono precedute da 
anomalie che iniziano nell’infanzia. L’attività fisica 
svolge un ruolo importante nella prevenzione del so-
vrappeso e dell’obesità nell’infanzia e nell’adolescenza 
e nella riduzione del rischio di obesità nell’età adulta 
(Hills et al., 2011) ponendosi come fattore predispo-
nente per lo sviluppo di malattie croniche durante l’età 
adulta (Yuksel et al., 2020) come la sindrome metabo-



lica e le malattie cardiovascolari come l’ipertensione, 
il diabete mellito di tipo 2, la dislipidemia e l’arterio-
sclerosi (Sachdev et al., 2009). Ci sono evidenze che la 
partecipazione regolare ad attività fisica organizzata 
svolga un ruolo nella riduzione del sovrappeso e del-
l’obesità (Hebert et al., 2017; Dunton et al., 2012). La 
pratica regolare di attività fisica fin dall’asilo e dal 
primo anno della scuola primaria è associato a un au-
mento minore dell’indice di massa corporea (BMI) du-
rante la crescita. Numerosi studi confermano che gli 
interventi che si concentrano sull’attività fisica combi-
nati con una corretta alimentazione possono ridurre il 
rischio di obesità (BMI) nei bambini.  

 
 

4.4 Sistema cardiovascolare 
 

L’attività fisica in età scolare favorisce uno sviluppo ade-
guato delle funzioni del sistema cardiovascolare. Nello 
specifico, 2 ore e mezzo di esercizio di intensità mode-
rata a settimana, mostrano già effetti benefici per la sa-
lute sulla pressione sanguigna sistolica e diastolica. 
L’esercizio di resistenza migliora la salute cardiovasco-
lare, indipendentemente dall’età, dal sesso, dallo stato 
di peso o dall’etnia (Di Pietro et al., 2019). Le persone 
con pressione sanguigna normale o le persone con 
pressione sanguigna alta traggono beneficio da qual-
siasi esercizio orientato alla resistenza combinato con 
esercizi di rafforzamento eseguiti dinamicamente. 
Chen et al. (2021) hanno condotto uno studio di meta-
nalisi che dimostra gli effetti dell’attività fisica sulla sa-
lute cardiovascolare. I dati complessivi hanno mostrato 
che l’esercizio aerobico e di resistenza migliora signi-
ficativamente gli indici fisici e la maggior parte dei fat-
tori di rischio cardiovascolare nei bambini in età 
scolare con obesità o sovrappeso. Gli effetti dell’eser-
cizio di resistenza sono associati al miglioramento degli 
indici di BMI e percentuale di grasso corporeo, e fattori 
di rischio cardiovascolare, come trigliceridi, colesterolo 
LDL, colesterolo totale e picco di VO , mentre per HDL 
nei bambini in età scolare con obesità o sovrappeso 
non è stato riscontrato miglioramento. 

 
 

4.5 Equilibrio posturale 
 

Il termine postura indica la posizione del corpo e delle 
sue parti nello spazio e ha lo scopo di mantenere il 
corpo in equilibrio, in condizioni dinamiche e statiche: 
«diversi fattori contribuiscono alla postura, [inclusi] 
fattori neurofisiologici, biomeccanici e psicoemotivi, 
legati all’evoluzione della specie» (Cariani et al., 2017). 
Non esisterebbe la postura ideale, ma il corretto equi-
librio di ogni parte del corpo che porti alla piena fun-
zionalità del sistema. Ciò è garantito da un adeguato 
sviluppo delle capacità coordinative, condizionali, 
senso percettive e una corretta strutturazione dello 
schema corporeo. Lo schema corporeo può essere 
definito come un insieme di reti neurali che integrano 
le informazioni provenienti dalle regioni del corpo e 
dallo spazio esterno in modo tale da adattare in ma-
niera funzionalmente efficace le azioni specifiche da 
parte delle diverse parti del corpo (Morasso et al., 
2015). L’attività fisica nel periodo 5-10 anni ha un ruolo 
essenziale nella strutturazione e consolidamento dello 

schema corporeo. Tra obiettivi generali dell’educa-
zione fisica figura l’attuazione di interventi che mirano 
a uno sviluppo fisico armonioso e alla prevenzione e 
correzione di carenze posturali e fisiche. Inoltre, gli 
obiettivi psicomotori influenzano lo sviluppo schema 
corporeo in due direzioni: come nucleo dell’immagine 
di sé e come punto di riferimento per la regolazione 
dei movimenti. In questa fascia di età dovrebbero es-
sere incentivati comportamenti corretti per la preven-
zione dell’alterazione degli schemi posturali, che nel 
tempo possono portare a manifestazioni non funzio-
nali (Scoppa, 2002). Uno studio trasversale recente 
(Sainz de Baranda et al., 2020) ha evidenziato associa-
zioni tra postura da seduta protratta per molto tempo 
e alterazioni delle curve sul piano sagittale in soggetti 
di età compresa tra 8 e 12 anni. In particolare, è stato 
evidenziato un aumento delle curve cifotiche e una 
riduzione delle curve lordotiche in tutta la colonna. 
Tali alterazioni, se persistono nel tempo, possono cau-
sare dolore e malattie alle articolazioni vertebrali 
(Kwon et al., 2018). La posizione seduta aumenta il ca-
rico spinale causando una maggiore pressione sul di-
sco intervertebrale rispetto alla postura neutra (Wo-
mersley & May, 2006) causando uno stress che 
produce degenerazione. Una delle ragioni che con-
tribuisce all’instaurarsi di questa problematica è rap-
presentata dalle caratteristiche dell’ambiente scola-
stico: le sedie e i banchi non si adattano 
all’antropometria degli scolari (Castellucci et al., 2010). 
La partecipazione a vari programmi di attività fisiche 
aggiuntive e una maggiore attenzione nell’allesti-
mento dell’ambiente scolastico che rispetti le carat-
teristiche antropometriche degli alunni avrebbe un 
effetto positivo sull’evoluzione dello schema corpo-
reo, della postura e della funzionalità contribuendo 
allo sviluppo percettivo-motorio del bambino.  

 
 

5. Conclusioni 
 

Attraverso questo studio sono stati evidenziati i prin-
cipali effetti dell’attività fisica nella fascia d’età 6 – 11 
anni. Lo scopo è stato quello di incentivare la promo-
zione di interventi mirati, negli ambienti di sviluppo 
dei bambini come la scuola, volti alla promozione del 
benessere e della salute fisica, psicologica e sociale 
dei bambini. Il ruolo specifico della scuola nella pro-
mozione di comportamenti salutari e corretti stili di 
vita è stato indagato da diversi studi, che hanno ana-
lizzato come la diversa organizzazione scolastica 
possa influenzare l’adozione di buone pratiche ed evi-
tare fattori di rischio per la salute, anche in età adulta. 
In Italia, nonostante l’educazione fisica sia parte fon-
damentale di tutti i curricula della scuola primaria, 
essa non è condotta adeguatamente e le lezioni sono 
svolte da docenti generalisti. Quindi, sulla base di tale 
revisione e di altre evidenze incentrate su questo im-
portante tema, l’auspicio è che all’attività fisica sia at-
tribuito il giusto riconoscimento al fine di garantire 
interventi efficaci di promozione di corretti stili di vita. 
Il raggiungimento di questo obiettivo è in linea con le 
finalità fondamentali generali della Scuola primaria 
che vertono sullo sviluppo e consolidamento del-
l’identità, autonomia e competenze e sulla promo-
zione di una cittadinanza attiva e responsabile. 
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Teachers’ training is an arduous issue that cross with the school “reformism” and which is structured into 
further levels of complexity when we consider the level of education and the specific branch of knowledge. 
In relation to the recent legislative provision that introduces the specialist physical education (PE) teacher 
in primary school, we focused the attention on perceptions that students of degree courses in Primary Ed-
ucation have about the teaching methods of physical activities, as a characterizing formative activity which 
should specifically train to the teaching of PE and in the field of experience of the body and movement, but 
more generally it should promote a culture of corporeality aimed at permeating teaching in the primary seg-
ment of education, generating experiential teaching / learning processes that enhance bodily potential of 
the students for the broader achievement of the learning goals and the development of competences. 
 
La formazione docenti è un tema spinoso che si intreccia con il “riformismo” che attraversa la scuola ormai 
da tempo e che si articola in ulteriori livelli di complessità quando ci si confronta con il grado di istruzione 
e il campo del sapere specifico dell’insegnamento. In relazione alla recente disposizione normativa che in-
troduce il docente specialista di educazione motoria nella scuola primaria, nel presente lavoro si è focalizzata 
l’attenzione sulle percezioni che gli studenti di Scienze della Formazione Primaria hanno dei Metodi e di-
dattiche delle attività motorie, quale attività formativa caratterizzante che dovrebbe preludere all’insegna-
mento dell’educazione fisica e al campo di esperienza del corpo e del movimento, ma più in generale 
dovrebbe promuovere una cultura della corporeità capace di permeare la didattica, generando processi di 
insegnamento/apprendimento esperienziali in grado di valorizzare il potenziale motorio e corporeo degli 
allievi per il più ampio raggiungimento dei traguardi di sviluppo delle competenze.  
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1. Introduzione  
 

La formazione dei docenti generalisti ha assunto ca-
ratteristiche differenti a seconda delle diverse epoche 
storiche, pervase e arricchite di ideologie politiche, 
principi filosofici e idealistici. Dalla lontana tradizione 
del magister, capo di una scuola o di una bottega 
d’arte, e dallo sviluppo del “metodo individuale” in-
triso di valori cristiani tipici dell’età medievale, si è af-
fermata nei secoli l’importanza di un percorso 
formativo costituito da specifiche fasi per la prepara-
zione dei futuri docenti che al momento, almeno per 
la scuola primaria, è consolidato e validato in un mo-
dello formativo universitario specifico.  

L’attuale modello di reclutamento dei docenti di 
scuola primaria e dell’infanzia prevede l’accesso al-
l’insegnamento in questi segmenti scolastici solo a 
coloro che conseguono la laurea magistrale in 
Scienze della formazione primaria. Tale modello af-
fonda le sue radici nella Legge 341/1990 che si confi-
gura come lo spartiacque tra i due ordinamenti 
regolatori del sistema nazionale di formazione degli 
insegnanti della scuola materna, oggi denominata 
scuola dell’infanzia, e della scuola elementare, che at-
tualmente è denominata scuola primaria (Parlamento 
Italiano, 1990). Con questa legge, per la prima volta in 
Italia, si stabiliva l’obbligo di una formazione a carat-
tere universitario dei docenti della scuola di base 
(Parlamento Italiano, 1990, Art. 3 comma 2). Dalla 
legge di riforma, tuttavia, passarono sei anni neces-
sari per la definizione delle strutture organizzative, i 
piani di studio e l’impianto autonomo delle univer-
sità, infatti è solo con il DPR 471/1996 (Presidente della 
Repubblica, 1996) che fu definito l’ordinamento di-
dattico dei corsi di laurea in Scienze della Formazione 
Primaria, attivati in Italia nell’A.A. 1998–1999 (MURST, 
1998) e articolati in due indirizzi: l’uno specifico per 
l’insegnamento nella scuola primaria e l’altro per la 
scuola dell’infanzia, comportando contestualmente 
la soppressione del modello formativo che per de-
cenni ha consentito di insegnare nelle “scuole ma-
terne ed elementari” a tutti coloro che avevano 
compiuto 18 anni ed avevano acquisito il diploma ma-
gistrale quadriennale. 

I corsi di laurea in Scienze della Formazione Pri-
maria nella loro prima articolazione erano strutturati 
come percorsi quadriennali composti da 240 CFU 
comprensivi di attività formative teoriche (insegna-
menti/180 CFU) e pratiche (laboratori/24 CFU e tiro-
cini/36 CFU). Questo primo modello formativo 
universitario dei “maestri” presentava una certa fles-
sibilità ordinamentale che rendeva piuttosto disomo-
genea sul piano nazionale la distribuzione delle 
attività formative nelle diverse “aree disciplinari”; 
nello specifico, per ciò che concerneva l’ “area delle 
scienze motorie” vi era una variabilità in termini di 
CFU che si collocava in un range che oscillava dai 3,5 
CFU ai 9 CFU, con notevole differenza dell’impatto 
che tale “area disciplinare” poteva assumere nella for-
mazione dei docenti; va tuttavia rilevato che con il 
passaggio al modello di formazione universitaria, i 
metodi e le didattiche delle attività motorie trovano 
una prima sistematizzazione nei modelli formativi dei 
docenti di scuola primaria e dell’infanzia, quindi, vi è 
stato un formale riconoscimento dell’importanza di 
una formazione specifica, seppur quantitativamente 

marginale in molti casi, sui metodi di insegnamento 
dell’attività motoria. 

Conseguentemente ad una ridefinizione norma-
tiva che ha determinato un’ulteriore trasformazione 
sul piano degli ordinamenti didattici, con il De-
creto 249/2010 (MIUR, 2011) il corso quadriennale di 
Scienze della Formazione Primaria è stato abolito e so-
stituito da un corso quinquennale. Nell’anno accade-
mico 2011–2012 sono stati istituiti i corsi di Laurea 
Magistrale a ciclo unico in Scienze della Formazione 
Primaria, afferenti alla classe LM85bis che presenta un 
quadro ordinamentale meno flessibile rispetto al pre-
cedente, ma che ha migliorato la condizione dei Me-
todi e didattiche delle attività motorie che, insieme ai 
Metodi e didattiche delle attività sportive, formano 
uno specifico ambito formativo caratterizzante di al-
meno 9 CFU, di cui almeno 1 CFU destinato ad attività 
laboratoriali, da svolgersi in tutti i 34 corsi di studio at-
tualmente attivi in Italia. Nel rispetto degli obiettivi 
formativi qualificanti della classe di studio, attraverso 
le attività formative nei Metodi e didattiche delle atti-
vità motorie i futuri docenti dovrebbero: 

 
acquisire conoscenze disciplinari relative all’edu-–
cazione fisica; 
imparare ad articolare i contenuti dell’educazione –
fisica in funzione dei diversi livelli scolastici e 
dell’età dei bambini e dell’assolvimento dell’ob-
bligo d’istruzione;  
gestire la progressione degli apprendimenti mo-–
tori adeguando i tempi e le modalità al livello dei 
diversi alunni;  
essere in grado di scegliere e utilizzare di volta in –
volta gli strumenti metodologici più adeguati al 
percorso previsto.  
 
Per ciò che concerne la disciplina dell’educazione 

fisica nella scuola primaria, nonostante il consolidato 
modello universitario di “Scienze della Formazione 
Primaria” e il monolite del docente generalista che in-
segna tutte le discipline, è di prossima attuazione una 
disposizione normativa (Legge 234/2021 del Parlamento 
Italiano, 2021, Art. 103) che introduce l’insegnamento 
curricolare dell’educazione motoria nella scuola pri-
maria da parte di docenti specialisti forniti di idoneo 
titolo (cioè almeno una delle lauree magistrali delle 
Scienze motorie e sportive) e la previsione di una cor-
relata classe di concorso. Tale innovazione normativa 
ha generato un acceso dibattito che ha evidenziato 
punti di forza e criticità di una misura epocale per la 
scuola italiana che, dopo tanti tentativi non andati in 
porto, ha l’opportunità di implementare la propria of-
ferta formativa in un campo di esperienza e di sviluppo 
delle competenze, quello del corpo e del movimento, 
ad oggi ancora troppo sottodimensionato nei contesti 
educativi formali. Giova ricordare che già con la 
Legge 107/2015 di Riforma del sistema nazionale di 
istruzione e formazione e delega per il riordino delle 
disposizioni legislative vigenti, la cosiddetta “Buona 
Scuola”, sono stati previsti, in base all’autonomia e alla 
disponibilità di personale della scuola, l’eventuale ri-
corso a docenti in possesso di competenze certificate 
e a docenti abilitati all’insegnamento anche per altri 
gradi di istruzione, nonché la realizzazione di attività 
di potenziamento anche nell’ambito motorio-sportivo 
(Parlamento Italiano, 2015, Legge 107/2015, Art. 1, 
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comma 7, lettera g), tuttavia non vi sono evidenze che 
tali previsioni siano state diffusamente applicate, anzi 
le successive proposte normative confermano la ne-
cessità di un intervento che possa consentire di svol-
gere “realmente e al meglio” l’educazione fisica scola-
stica, soprattutto nel segmento della scuola primaria 
dove, tra le varie carenze strutturali (modelli orari che 
spesso marginalizzano la disciplina, palestre inesistenti 
o non adatte allo scopo, inadeguata formazione iniziale 
e in servizio sui metodi di insegnamento dell’educa-
zione fisica, ecc.), si è focalizzata l’attenzione sui livelli 
di qualificazione dei docenti chiamati a insegnare Edu-
cazione fisica nella scuola primaria. Infatti, con il 
DDL S 992/2020, è stata avanzata la proposta di intro-
durre la figura del docente specialista di educazione 
fisica nella scuola primaria, come esigenza imprescin-
dibile per le peculiarità didattico-metodologiche della 
disciplina, ma non vi è stato dato seguito in quanto il 
Disegno di Legge è stato approvato solo alla Camera 
dei Deputati e presentava elementi di inapplicabilità 
(D’Elia 2019a; Raiola 2019; Senato del Parlamento Ita-
liano, 2020).  

Attualmente grazie alle risorse del Piano Nazionale 
di Ripresa e Resilienza e con il sigillo normativo della 
Legge 234/2021 il tanto agognato docente specialista 
di educazione fisica nella scuola primaria è diventato 
realtà, infatti, a partire dall’A.S. 2022–2023 nelle classi 
V primarie, e dall’A.S. successivo nelle classi IV, sa-
ranno erogate 2 ore settimanali di educazione moto-
ria, aggiuntive e integrative rispetto al curricolo 
scolastico ordinario, a cura di laureati magistrali LM47, 
LM67 e LM68 (o con titoli equiparati) in possesso di 24 
CFU nelle discipline antropo-psico-pedagogiche e 
nelle metodologie e tecnologie didattiche, previo su-
peramento di un concorso nella classe appositamente 
istituita in “Scienze motorie e sportive nella scuola 
primaria”. Nell’applicazione di questa riforma emer-
gono tuttavia diverse problematicità di natura orga-
nizzativa, didattica e formativa, e di cui si evidenziano 
le seguenti:  

 
lo specialista si occuperà dell’insegnamento del-–
l’educazione motoria, e non dell’educazione fisica, 
solo nelle classi IV e V primaria; la norma ha infatti 
introdotto, senza modificare le dotazioni organi-
che dei docenti, l’obbligatorietà dell’insegna-
mento dell’educazione motoria per almeno due 
ore settimanali da parte di specialisti solo nelle 
classi IV e V primarie; queste due ore vanno ad ag-
giungersi al curricolo ordinario per le classi che 
non adottano il tempo pieno, il tutto nel rispetto 
dell’attuale modello del “maestro unico” che do-
vrebbe continuare a insegnare l’educazione fisica 
curricolare così come già progettato dalle singole 
scuole nel rispetto della propria autonomia;  
l’insegnamento dell’educazione motoria avverrà in –
contitolarità tra generalista e specialista nelle classi 
di tempo pieno; la compresenza farà emergere cri-
ticità sia nella co-progettazione che nella condu-
zione e realizzazione delle attività didattiche, 
quando necessariamente i docenti generalisti e 
specialisti dovranno reciprocamente adattarsi per 
trovare un equilibrio progettuale ed operativo 
nell’applicazione dei metodi di insegnamento;  
nelle classi I, II e III primaria l’insegnamento del-–
l’educazione fisica sarà erogato solo da parte del 

docente generalista che è chiamato in ogni caso e 
in ogni classe a tenere in debita considerazione il 
“corpo in movimento” nell’azione didattica, sia sul 
piano interdisciplinare e trasversale (life skills) sia 
sul piano disciplinare per il raggiungimento di 
obiettivi specifici di apprendimento e di traguardi 
dello sviluppo delle competenze relativi al corpo 
e alla sua relazione con lo spazio e il tempo; al 
corpo e al movimento come modalità espressiva e 
comunicativa; al gioco, allo sport, alle regole e al 
fair play; alla salute e al benessere, alla sicurezza e 
alla prevenzione (MIUR, 2012). 
 
Per fare fronte alle peculiarità della disciplina nel 

segmento primario e alle problematicità connesse ai 
livelli applicativi della riforma, con l’introduzione del 
docente specialista di educazione motoria, la forma-
zione del docente generalista nei metodi d’insegna-
mento dell’educazione fisica/motoria risulta ancor più 
centrale e va collocata in una prospettiva formativa in-
tegrata, ovvero rispettosa dei bisogni formativi dei fu-
turi docenti generalisti e al contempo orientata a 
evitare che l’educazione fisica e l’educazione motoria 
vengano insegnate con modelli eccessivamente disci-
plinari o riduttivamente generalisti. Considerata la 
non sistematica azione di ascolto dei formandi su 
questo argomento, con il presente studio si è voluto 
focalizzare l’attenzione sulle percezioni degli studenti 
di scienze della formazione primaria al fine di utiliz-
zarle nell’elaborazione del core curriculum per l’inse-
gnamento dell’educazione fisica nella scuola primaria 
da presentare in una proposta al decisore politico per 
la rimodulazione dei piani di studio nella parte rela-
tiva ai Metodi e alle didattiche delle attività motorie e 
per aggiornare il syllabus degli insegnamenti e dei la-
boratori M-EDF presso i corsi di Scienze della Forma-
zione Primaria. 

 
 

2. Metodo 
 

Il presente studio si colloca in un progetto di ricerca 
formativa più ampio dedicato allo sviluppo di un core 
curriculum nella formazione universitaria dei futuri 
docenti (sia generalisti che specialisti) per l’insegna-
mento dell’educazione fisica nei vari segmenti scola-
stici (Casolo et al., 2021, D’Elia 2019b; 2019c; D’Elia 
2018). Nella fattispecie, il lavoro è stato volto a investi-
gare le percezioni che gli studenti di Scienze della 
Formazione Primaria hanno in relazione all’educa-
zione fisica e al suo insegnamento (D’Elia et al., 2021a; 
2021b), ma soprattutto in relazione all’adeguatezza 
della propria formazione generalista per l’insegna-
mento di una disciplina così specialistica al fine di rac-
cogliere elementi per l’analisi e la riflessione e per 
orientare al meglio la progettazione del syllabus del-
l’insegnamento di Metodi e didattiche delle attività 
motorie presso il corso di Scienze della Formazione 
Primaria nel rispetto degli obiettivi formativi qualifi-
canti della classe di studio.  

È stato individuato un campione di 224 studenti 
frequentanti il III anno del corso di laurea magistrale 
a ciclo unico in Scienze della Formazione Primaria 
presso la sede di Salerno, dove l’insegnamento e il la-
boratorio di Metodi e didattiche delle attività motorie 
sono collocati al III anno di corso.  
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È stato somministrato tramite Google Moduli un 
questionario semi-strutturato, strumento utilizzato per 
precedenti e analoghi studi (D’Elia et al., 2021a; 2021b) 
che comprendeva 24 quesiti di cui 22 a risposta chiusa 
e 2 a risposta aperta: i 22 quesiti strutturati riguardavano 
i dati sulla pratica dell’attività fisica, i tirocini svolti, l’im-
portanza dell’esperto nell’insegnamento dell’Educa-
zione Fisica (EF) e la pratica dell’EF nella scuola primaria, 
le barriere che ostacolano la promozione dell’attività 
fisica a scuola, il miglioramento della formazione dei 
docenti per insegnare EF, l’importanza della valutazione 
delle competenze motorie e sui metodi di insegna-
mento dell’EF. I due quesiti a risposta aperta erano mi-
rati a far emergere suggerimenti per migliorare la for-
mazione dei docenti generalisti nei metodi e didattiche 
delle attività motorie e per promuovere una didattica 
più attiva in tutto il tempo scuola.  

Per sintetizzare i dati sono state utilizzate le stati-
stiche descrittive (M ± DS). Le risposte del questiona-
rio sono state espresse in frequenze (N) e percentuali 
(%). Il Chi Square è stato utilizzato come strumento 
statistico per indagare le relazioni tra le variabili. La si-
gnificatività è stata fissata a p  0.05. I dati sono stati 
analizzati con il software SPSS.  

 
 
3. Risultati  

 
200 studenti, su 224 invitati, hanno partecipato allo 
studio. Le risposte ai quesiti “chiusi” sono state rag-
gruppate e organizzate in sette tabelle con l’indica-
zione delle frequenze e delle percentuali relative a: 

 
1. Genere e livelli di attività fisica dei partecipanti 
2. Esperienze degli studenti nei confronti dell’EF 

nella formazione universitaria 
3. Percezioni sul docente specialista di EF nella 

scuola primaria 
4. Percezioni sugli ostacoli alla promozione dell’EF 

nella scuola 
5. Percezioni sull’EF nella scuola primaria 

6. Percezioni sull’adeguatezza della propria forma-
zione per insegnare EF 

7. Percezioni sui metodi di insegnamento dell’EF 
nella scuola primaria 
 
Le risposte al quesito “aperto” relativo ai suggeri-

menti per una formazione efficace dei docenti sono 
state organizzate in nuclei tematici, ricorrenti nel se-
guente ordine: 

 
1. Corsi di formazione pratica e di aggiornamento 
2. Approfondimenti sulle attività sportive per l’infan-

zia, gli effetti benefici dell’esercizio fisico e le atti-
vità trasversali 

3. Maggiore numerosità di CFU nei SSD M-EDF 
 
Le risposte al quesito “aperto” relativo ai suggeri-

menti per una didattica più attiva nella giornata sco-
lastica sono state organizzate in nuclei tematici, 
ricorrenti nel seguente ordine: 

 
1. Pause attive e attività interdisciplinari 
2. Maggior numero di ore da destinare all’educa-

zione fisica e migliore organizzazione didattica 
3. Lezioni outdoor ed efficacia dei metodi di insegna-

mento 
 

 
Tabella 1 

Domande N %

1. Genere
F 192 96

M 8 4

3. Sei fisicamente  
attivo?

Sì (più di 150 minuti a set-
timana) 18 9

Sì (almeno 150 minuti a 
settimana) 35 18

Parzialmente (attivo, 
senza raggiungere i 150 
minuti settimanali)

74 37

No (sedentario) 73 37

66

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1S(2023)  |  63-72 
Francesca D’Elia

 
Tabella 2 

Domande N %

4. Nella tua esperienza diretta di tirocinante o di insegnante, hai 
osservato/eseguito lezioni di EF?

No 134 67

Si 66 33

5. Se hai osservato/svolto lezioni di EF, come è stata percepita la disciplina 
dagli studenti?

Entusiasmo 47 24

Indifferenza 2 1

Opposizione 1 1

Partecipazione 19 10

Non osservate 131 66

6. Nella tua esperienza diretta di tirocinio/insegnamento, hai osservato/par-
tecipato a lezioni di EF tenute da esperti in scienze motorie? 

No 186 93

Si 14 7

7. Hai riscontrato differenze nella percezione dell’EF da parte degli studenti 
quando la lezione era tenuta da esperti?

Si, più motivati/interessati 13 7

Si, meno 
motivati/interessati 2 1

Nessuna differenza 3 2

Non osservate 182 91
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Tabella 3 

 
 

 
Tabella 4 

 
 

 
Tabella 5 

 

Domande N %

8. Ritieni che la presenza di un tutor laureato in scienze motorie sia utile per 
le lezioni di EF? 

Molto 60 30

Abbastanza 106 53

Poco 24 12

Per niente 10 5

9. Per raggiungere gli obiettivi di sviluppo dell’EF, ritieni utile la presenza di 
un insegnante laureato in scienze dello sport? 

Molto 60 30

Abbastanza 93 47

Poco 34 17

Per niente 13 7

10. La presenza di un laureato in scienze motorie nella scuola primaria:

dovrebbe essere previ-
sta per lezioni di EF cur-
riculari

99 50

dovrebbe essere limi-
tata a progetti 51 26

dovrebbe essere previ-
sta per attività extracur-
riculari

44 22

non dovrebbe essere 
prevista 6 3

Domande N %

11. Quali sono gli ostacoli più comuni alla promozione dell’EF a scuola?

Barriere fisiche 107 54

Gestione del gruppo 
classe in attività dinami-
che

11 6

Problemi organizzativi 46 23

Mancanza di disponibi-
lità/preparazione dei 
docenti

28 14

Altro 8 4

Domande N %

12. Ritieni che l’EF a scuola contribuisce a migliorare negli studenti compe-
tenze: 

Fisico-motorie 1 1

Fisico-motorie e sociali 26 13

Fisico-motorie, cogni-
tivo -affettive e sociali 173 87

13. Ritieni che l’EF e/o i progetti di attività motorio-sportiva nella scuola pri-
maria possano contribuire alla diffusione di una cultura dell’inclusione? 

Molto 154 77

Abbastanza 44 22

Poco 2 1

15. Ritieni che la quantità di tempo che i bambini dedicano al movimento du-
rante la giornata scolastica sia: 

Abbastanza 17 9

Molto 2 1

Poco 180 90

Troppo 1 1

22. Ritieni che i test di valutazione delle competenze motorie nella scuola 
primaria siano utili?

No 19 10

Si 181 91



 
Tabella 6 

 
 

 
Tabella 7 

 

Domande N %
14. Conosci le linee guida nazionali (Ministero della Salute) e internazionali 
(Organizzazione Mondiale della Sanità) relative all’attività fisica per i bam-
bini? 

No 143 72

Si 57 29

16. Ritieni che la tua formazione sia adeguata per insegnare EF nella scuola 
primaria?

No, non adeguata 13 7

No, non molto ade-
guata 117 59

Si, abbastanza adeguata 65 33

Si, più che adeguata 5 3

Domande N %

18. Quale metodo di insegnamento pensi di utilizzare o di aver visto utiliz-
zare per insegnare EF nella scuola primaria? 

Apprendimento euri-
stico 25 13

Metodo prescrittivo 175 88

19. Quale metodo ritieni più efficace per raggiungere i traguardi per lo svi-
luppo delle competenze e gli obiettivi di apprendimento nell’EF? 

Apprendimento euri-
stico 74 37

Metodo prescrittivo 126 63

20. Vi sentite più inclini a progettare attività di EF in base a quale metodo? 

Apprendimento euri-
stico 3 2

Metodo prescrittivo 25 13

Non mi sento pronto a 
progettare attività di EF 30 15

Entrambi 142 71

21. Quale metodo pensi promuova maggiormente lo sviluppo delle life e soft 
skills?

Apprendimento euri-
stico 41 21

Metodo prescrittivo 14 7

Non mi sento pronto a 
progettare attività di EF 2 1

Entrambi 143 72
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3.1 Analisi del Chi Quadro 
 

Dall’applicazione del Chi Quadro sono state rilevate 
cinque associazioni. Una prima relazione è stata tro-
vata tra la percezione dell’adeguatezza della propria 
formazione per insegnare EF nella primaria e la per-
cezione di essere in grado di valutare le competenze 
motorie nei bambini (χ2 = 21.82; p = 0.00). La maggior 
parte di coloro che ritiene la propria formazione 
“poco adeguata” a insegnare EF alla scuola primaria 
ritiene di non essere in grado di valutare le compe-
tenze motorie nei bambini (Tabella 8).  

Una seconda relazione è stata trovata tra la perce-
zione dell’utilità del laureato in scienze motorie ai fini 
dello svolgimento delle ore di EF e il ruolo a cui egli 
dovrebbe limitarsi nella scuola (χ2 = 91.56; p = 0.00). La 
maggior parte di coloro che ritiene “molto utile” la 
presenza del laureato in scienze motorie nella scuola 
primaria ai fini dello svolgimento delle ore di EF, ri-
tiene che egli debba essere presente nell’insegna-
mento dell’EF curricolare. Coloro che invece 
ritengono “abbastanza o poco utile” la presenza del 
tutor, ritengono che egli debba limitarsi alle attività 
progettuali o extracurricolari (Tabella 9).  

Una terza relazione è stata trovata tra la perce-

zione dell’utilità del laureato in scienze motorie ai fini 
del raggiungimento dei traguardi di sviluppo delle 
competenze in EF e il ruolo a cui egli dovrebbe limi-
tarsi nella scuola (χ2 = 106.53; p = 0.00). La maggior 
parte di coloro che ritiene “molto utile” la presenza 
del laureato in scienze motorie nella scuola primaria 
ai fini del raggiungimento dei traguardi di sviluppo 
delle competenze in EF ritiene che egli debba essere 
presente nell’insegnamento dell’EF curricolare, a dif-
ferenza di coloro che lo ritengono “abbastanza o poco 
utile”. 

Una quarta relazione è stata riscontrata tra la per-
cezione dell’utilità del laureato in scienze motorie ai 
fini dello svolgimento delle ore di EF e la percezione 
dell’adeguatezza della propria formazione per inse-
gnare EF nella scuola primaria (χ2 = 22.53; p = 0.00). La 
maggior parte di coloro che ritiene “poco adeguata” 
la propria formazione per insegnare EF nella scuola 
primaria ritiene “molto / abbastanza utile” la presenza 
di un laureato in scienze motorie ai fini del raggiungi-
mento dei traguardi di sviluppo delle competenze in 
EF. 

Una quinta relazione è stata riscontrata tra perce-
zione dell’utilità del laureato in scienze motorie ai fini 
del raggiungimento dei traguardi di sviluppo delle 



competenze in EF e la percezione dell’adeguatezza 
della propria formazione per insegnare EF nella scuola 
primaria (χ2 = 30.71; p = 0.00). La maggior parte di co-
loro che ritiene “poco adeguata” la propria forma-

zione per insegnare EF nella scuola primaria ritiene 
“molto / abbastanza utile” la presenza di un laureato 
in scienze motorie ai fini dello svolgimento delle ore 
di EF. 
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Tabella 8. Relazione tra domanda 16 e 23 

 
 

 
Tabella 9. Relazione tra domanda 10 e 8 e tra domanda 10 e 9 

 
 

 
Tabella 10. Relazione tra domanda 16 e 8 e tra domanda 16 e 9 

 

Domanda 16 Chi Quadro

  Niente Poco Abbastanza Molto χ2 p

Domanda 23
No 13 99 39 2

21.82 0.00
Si 0 18 26 3

  Domanda 10 Chi Quadro

  
dovrebbe essere 

limitata a pro-
getti

dovrebbe essere 
prevista per le-

zioni di EF curricu-
lari

dovrebbe essere 
prevista per attività 

extracurriculari

non do-
vrebbe es-

sere 
prevista

χ2 p

Domanda 8

Abbastanza 33 42 30 1

91.56 0.00
Molto 3 54 3 0

Per niente 4 1 2 3

Poco 11 2 9 2

Domanda 9

Abbastanza 24 39 30 0

 106.53  0.00
Molto 2 56 2 0

Per niente 6 1 3 3

Poco 19 3 9 3

  Domanda 16 Chi Quadro 

  Per 
niente Poco Abbastanza Molto χ2 p

Domanda 8

Abbastanza 3 67 34 2

22.53 0.00
Molto 9 36 14 1

Per niente 0 3 7 0

Poco 1 11 10 2

Domanda 9

Abbastanza 2 59 31 1

30.71  0.00
Molto 10 36 13 1

Per niente 1 4 6 2

Poco 0 18 15 1



4. Discussioni 
 

Il campione di riferimento, prevalentemente costi-
tuito da studentesse con un’età media di 23,5 anni, 
solo nel 27% dei casi ha dichiarato di essere fisica-
mente attivo (Tabella 1); molti (troppi) studenti sono 
sedentari o parzialmente attivi; questo dato è indica-
tivo dell’importanza che assume l’attività fisica nella 
vita quotidiana dei futuri docenti, nonostante la gio-
vane età, e può essere predittivo della loro futura di-
sponibilità a insegnare educazione fisica e a orientare 
la didattica in modo più attivo. L’insegnamento del-
l’educazione fisica infatti, pur essendo obbligatorio, 
spesso nella realtà didattico-organizzativa della scuola 
primaria non riesce a trovare adeguato spazio di rea-
lizzazione, non solo per la carenza strutturale di spazi 
idonei alla pratica dell’attività fisica, ma anche per mo-
tivazioni strettamente riconducibili alla discrezionalità 
dei docenti. Un fattore fondamentale per l’effettivo ed 
efficace insegnamento dell’educazione fisica nella 
scuola primaria è quindi la diffusione tra i docenti ge-
neralisti di una cultura dell’attività fisico-motoria che 
può fondarsi solo sulla consapevolezza dei molteplici 
benefici del movimento e sul vissuto fisico-motorio 
personale (Lipoma, 2014). Dalle risposte fornite dagli 
studenti che hanno partecipato al presente studio ri-
sulta interessante incrociare i dati sulla pratica dell’at-
tività fisica, quelli sull’adeguatezza della propria 
formazione e quelli sull’importanza dell’Educazione 
fisica nella scuola primaria: i futuri docenti sono per-
lopiù sedentari (Tabella 1) e in molti ritengono non 
adeguata la propria formazione per l’insegnamento 
dell’educazione fisica (Tabella 6), ma tendenzialmente 
riconoscono l’importanza di tale disciplina nel per-
corso educativo della scuola primaria e registrano con 
una certa puntualità la scarsa quantità e qualità del-
l’attività fisico-motoria dei bambini a scuola (Ta-
bella 5). Contestualmente esprimono percezioni 
positive sui laureati in Scienze Motorie nella scuola 
primaria (Tabella 3) in veste di tutor e/o docenti spe-
cialisti, infatti, vi è una tendenza a considerare positiva 
e molto positiva la loro presenza in qualità sia di tutor 
che di docenti curricolari. 

In relazione alle opportunità formative offerte dal 
percorso di studi, va evidenziata l’importanza di 
un’offerta come quella di scienze della formazione 
primaria che poggia su tre pilastri della formazione 
dei docenti: insegnamenti, laboratori e tirocini, queste 
tre tipologie di attività formative sono tra loro com-
plementari nell’offrire opportunità di studi teorici, di 
sperimentazione e di pratica. E proprio la pratica sem-
bra essere l’anello debole percepito dai futuri docenti 
in formazione appartenenti al campione preso in 
esame, dai suggerimenti per migliorare la formazione 
dei docenti di scuola primaria nel campo dell’educa-
zione fisica, emerge infatti che, in base alle proprie 
percezioni o esperienze sul campo, uno dei problemi 
principali è il non riuscire a mettere in pratica i con-
cetti teorici precedentemente studiati. La maggior 
parte degli studenti suggerisce di tenere corsi di for-
mazione pratica in modo da supportare le nozioni 
teoriche, anche con integrazioni tematiche, infatti, 
sono proposti degli approfondimenti, relativi allo svi-
luppo di percorsi trasversali e alla conoscenza pratica 
delle varie attività sportive per l’infanzia. Un’altra idea 

proposta è quella di introdurre più insegnamenti re-
lativi all’educazione fisica nella scuola affiancati da la-
boratori/seminari pratici con l’aiuto dell’esperto 
laureato in scienze motorie. Inoltre, per quanto at-
tiene i Metodi e le didattiche delle attività motorie, se 
sono garantiti insegnamenti e laboratori disciplinari, 
non avviene lo stesso nell’ambito dei tirocini, infatti, 
è emerso che il 67% dei futuri docenti non ha mai os-
servato lezioni di educazione fisica durante il tirocinio 
diretto (Tabella 2) e che, tra coloro che le hanno os-
servate, solo in pochi casi le lezioni erano tenute da 
esperti in scienze motorie, in quei pochi casi sono 
stati riscontrati maggiore interesse e motivazione da 
parte dei discenti. Il dato della eterogenea e scarsa 
presenza dell’educazione fisica nelle attività di tiroci-
nio diretto va interpretato innanzitutto alla luce del-
l’autonoma, e quindi variabile, organizzazione 
didattica degli Istituti Scolastici che ospitano i tiroci-
nanti e al contempo della carente pratica dell’educa-
zione fisica nella scuola primaria per le diverse 
tipologie di ostacoli percepite anche dagli studenti 
(Tabella 4), oltre a considerare l’anno del corso in cui 
l’insegnamento di Metodi e didattiche delle attività 
motorie e il relativo laboratorio sono erogati nel quin-
quennio, non vi è infatti un’univoca “logistica” a livello 
nazionale.  

Infine, per ciò che concerne i metodi di insegna-
mento, i futuri docenti osservano una didattica del 
movimento prevalentemente prescrittiva, confer-
mando il persistere di un approccio tradizionale del-
l’educazione fisica scolastica, pur accennando una 
timida proiezione alla progettazione e alla didattica 
delle attività motorie sia con metodi prescrittivi che 
con apprendimenti euristici (Tabella 7). In linea con la 
prospettiva di un utilizzo integrato tra metodi prescrit-
tivi ed apprendimenti euristici (D’Isanto et al., 2022), 
dalle domande a risposta aperta sono emersi alcuni 
suggerimenti per promuovere una didattica più attiva 
durante la giornata scolastica e per migliorare la for-
mazione dei docenti di scuola primaria per poter in-
segnare educazione fisica. Per una didattica più attiva 
nel tempo scuola sono emerse due tipologie di pro-
poste: 

 
Prevedere pause attive e lezioni fisicamente 
attive, promuovendo un approccio didattico-
educativo che integra l’attività fisica in vari 
momenti della giornata scolastica, dalla ri-
creazione, che diventa un’occasione per ga-
rantire i livelli minimi di attività fisica 
quotidiana dei bambini, a tutte le discipline 
scolastiche che, se svolte in maniera attiva e 
preferibilmente interdisciplinare, danno l’op-
portunità agli studenti di muoversi e appren-
dere, apprendere e muoversi (Casolo, 2019; 
Masini et al., 2020a; 2020b).  

 
Agire sul setting della scuola e sull’organizzazione 

oraria: gli studenti propongono di cambiare spesso il 
setting di apprendimento, svolgendo le lezioni in out-
door (Ceciliani, 2019; Tortella et al., 2021) o prevedere 
ogni ora un cambio di aula con altre classi e di aumen-
tare le ore da dedicare all’educazione fisica, soprat-
tutto migliorando l’organizzazione scolastica affinché 
le attività programmate vengano effettivamente rea-
lizzate.  
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5. Conclusioni  
 

Sulla formazione dei docenti generalisti nei Metodi e 
nelle didattiche delle attività motorie devono neces-
sariamente aprirsi nuovi orizzonti, le percezioni 
espresse dagli studenti di Scienze della Formazione 
Primaria appartenenti al campione preso in conside-
razione per questo studio mostrano interesse verso la 
disciplina, ma evidenziano dei bisogni formativi spe-
cifici, potenzialmente estendibili ai loro colleghi delle 
altre sedi, che vanno soddisfatti con un coerente svi-
luppo degli obiettivi formativi specifici di apprendi-
mento per consentire ai futuri docenti generalisti di 
poter realmente gestire l’educazione fisica scolastica 
e il campo di esperienza del corpo e del movimento 
nella scuola dell’infanzia, e più in generale promuo-
vere una cultura della corporeità capace di permeare 
la didattica nel segmento primario dell’istruzione, ge-
nerando processi di insegnamento/apprendimento 
esperienziali in grado di valorizzare il potenziale mo-
torio e corporeo degli allievi (ma anche dei docenti) 
per il più ampio raggiungimento dei traguardi di svi-
luppo delle competenze.  

In considerazione della previsione normativa del 
docente specialista di educazione fisica, è auspicabile 
la più ampia armonizzazione tra generalisti e specia-
listi, evitando scenari dualistici ed estremi che com-
prometterebbero il buon andamento dei percorsi 
didattico-educativi. 

Al fine di poter strutturare in modo coerente il syl-

labus dell’insegnamento e del laboratorio di Metodi 
e didattiche delle attività motorie presso i corsi di 
Scienze della Formazione Primaria e di formulare una 
proposta di un core curriculum per l’insegnamento 
dell’educazione fisica nella scuola primaria, parallela-
mente allo studio documentale, la presente attività di 
ricerca è dunque proiettata a uno sviluppo in cui: 

 
1. superare i limiti del campionamento di conve-

nienza per estendere lo studio ad un campione 
rappresentativo della popolazione italiana degli 
studenti di Scienze della Formazione Primaria, con 
la creazione di una rete tra i docenti che insegnano 
i Metodi e le didattiche delle attività motorie 
presso tali corsi di studio; 

2. rivolgere lo studio anche ai docenti in servizio 
nell’ambito di attività di formazione e aggiorna-
mento professionale per poi comparare l’analisi 
delle percezioni degli studenti con quelle dei do-
centi in servizio, estendendo un filone di ricerca 
già avviato in precedenti studi (D’Elia, 2020; D’Elia 
et al., 2021a; 2021b; D’Isanto et al., 2021a; 2021b); 

3. promuovere una “consensus conference” per am-
pliare il confronto sui metodi e le didattiche delle 
attività motorie nella formazione dei docenti ge-
neralisti e specialisti per l’insegnamento dell’edu-
cazione fisica e motoria al fine di produrre 
raccomandazioni, anche evidence based, che pos-
sano orientare i percorsi formativi, nel rispetto del-
l’autonomia e della libertà di insegnamento. 
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Until now, Italy was one of the few European countries, according to the Eurydice 2013 report, that entrusts 
teaching at generalist teacher without guaranteeing its effectiveness as recommended by the World Health 
Organization. Teaching will be entrusted by the specialist teacher, only for fourth and fifth classes, as pro-
vided by comma 103 article 1 of Budget law 2022. Aim is to identify the methodological and teaching critical-
ities/problems for application of it that will see the coexistence, within into primary school, of two different 
teacher profiles, generalist and specialist and both engaged in teaching the same discipline. The method 
adopted is the analysis official documents, and simulations of problem situations in application of new reg-
ulatory provisions. It comes out a composite framework of solutions that makes the management of the spe-
cific training offer complex and, so, that requires a disciplinary methodology training by the general teacher 
to be able to teach. 
 
Fino ad oggi l’Italia era uno dei pochi paesi europei, secondo il rapporto Eurydice 2013, che affida l’insegna-
mento al docente generalista senza garantirne l’effettività come raccomandato dall’Organizzazione mondiale 
della sanità. L’insegnamento sarà affidato al docente specialista, solo nelle classi quarte e quinte, come di-
sposto dal comma 103 dell’art. 1 della Legge di bilancio 2022. L’obiettivo dello studio è individuare le 
criticità/problematicità metodologiche e didattiche nell’applicazione della novellata disposizione legislativa 
che vedrà la coesistenza, all’interno della scuola primaria, di due profili docente diversi, generalista e spe-
cialista ed entrambi impegnati nell’insegnamento della medesima disciplina. Il metodo adottato è l’analisi 
dei documenti ufficiali, delle simulazioni di situazioni problema nell’applicazione di essi. Viene fuori un 
quadro composito di soluzioni che rende complessa la gestione dell’offerta formativa specifica e che ne-
cessita una formazione metodologia disciplinare del docente generalista per poter insegnare. 
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1. Introduzione 
 

L’insegnamento dell’educazione fisica nella scuola pri-
maria (MIUR, 2012), al pari di tutte le altre discipline, 
è attualmente affidato al docente generalista, cosid-
detto maestro unico, che nel percorso formativo uni-
versitario approfondisce la disciplina specifica del-
l’educazione fisica per appena 9 CFU su complessivi 
300 della laurea magistrale LM-85bis Scienze della for-
mazione primaria. Ciò, a fronte della specificità ed 
unicità dell’insegnamento che contempera cono-
scenze ed applicazioni specifiche relative alla salute, 
al benessere fisico ed all’educazione fisica/motoria. 
Pertanto, la preparazione risulta inadeguata anche dal 
punto di vista degli stessi docenti e che, per tale di-
chiarata incompetenza, spesso si sottraggono dall’in-
segnamento anche con la giustificazione di non 
esporre i propri studenti a rischi d’infortunio connessi 
al movimento (D’Isanto, D’Elia, 2021). D’altra parte, 
l’ordinamento della scuola primaria (G.U., 2009) pre-
vede che l’insegnamento dell’educazione fisica sia 
svolto, a discrezione delle scuole ed in relazione al-
l’offerta formativa oraria settimanale: 24, 27 e 30. Per-
tanto, l’attività di educazione fisica è variabile rispetto 
all’offerta oraria settimanale: 0 per le 24 ore, 1 per le 
27 ore e 2 per le 30 ore. Tali prescritti normativi del-
l’epoca non tengono conto dei dati del progetto Ok-
kio alla salute del Ministero della salute che nel 2019, 
evidenzia scientificamente che i bambini in sovrap-
peso sono il 20,4% e gli obesi il 9,4% (valori soglia del-
l’International Obesity Task Force, IOTF); i maschi 
hanno valori di obesità leggermente superiori alle 
femmine (maschi obesi 9,9% vs femmine obese 8,8%). 
Emerge anche un chiaro trend geografico che vede le 
regioni del sud Italia avere valori più elevati di eccesso 
ponderale in entrambi i generi. Sono registrate pre-
valenze di obesità più elevate in famiglie in condizione 
socioeconomica più svantaggiata (Epicentro.iss, 2019). 
Inoltre, dal rapporto Eurydice 2013 (EACEA, 2013) si 
evince che l’Italia è uno dei pochi paesi europei che 
affida l’insegnamento al docente generalista senza ga-
rantirne l’effettività dell’insegnamento. Infine, la rac-
comandazione dell’OMS (WHO, 2010) stabilisce in al-
meno 60 minuti di attività fisica al giorno, d’intensità 
lieve, moderata e vigorosa per lo sviluppo di un cor-
retto stile di vita improntato alla salute a seconda della 
fascia d’età. L’Istituto nazionale di statistica, ISTAT, ha 
comunicato che nel biennio 2017-2018 in Italia si sti-
mano circa 2 milioni e 130 mila bambini e adolescenti 
in eccesso di peso, pari al 25,2% della popolazione di 
3-17 anni (28,5% nel 2010-2011) (ISTAT, 2022). Per queste 
evidenze scientifiche il Ministero dell’Istruzione, MI, 
ed il Comitato Olimpico Nazionale Italiano, CONI, 
hanno implementato nel corso degli anni numerosi 
progetti speciali con finanziamenti ad hoc. Tra i primi 
del Ministero vanno annoverati il Programma Perseus 
1997, l’Implementazione e potenziamento dell’edu-
cazione fisica nella scuola primaria 2005, a cui hanno 
fatto seguito quelli in partnership con il CONI come 
Alfabetizzazione motoria 2012 e Sport di classe 2018 
(D’Elia, Raiola, 2019). In ultimo, nell’anno scolastico 
2021-22, attraverso l’Agenzia governativa Sport e salute 
è stato attivato, con un congruo finanziamento, il pro-
getto “Scuola attiva kids” (Sport e salute, 2021) che, 
introducendo il tutor sportivo, laureato triennale in 
scienze motorie con aggiornamento specifico da parte 

delle singole federazioni sportive nazionali indivi-
duate dalle singole scuole, ha sdoganato l’attività spor-
tiva specialistica per evidenziare la necessità di eser-
cizio fisico adeguato nel rispetto dei principi educativi 
della scuola. Anche la Riforma della Buona Scuola 
(G.U., 2015), primo tentativo di introdurre i docenti 
specialisti nella scuola primaria attraverso “il ricorso 
a docenti generalisti in possesso di certificate com-
petenze nonché a docenti abilitati all’insegnamento 
anche per altri gradi di istruzione in qualità di specia-
listi”, non ha prodotto risultati tangibili. Le “certificate 
competenze”, genericamente indicate dalla Legge 
107/2015 (Parlamento Italiano, 2015) ma non ben iden-
tificate, hanno generato confusione applicativa per la 
numerosa casistica sulla dicitura riportata dalla legge. 
Motivo per il quale non è stato possibile l’applicazione 
piena della norma, rimanendo così sospese le inten-
zioni del legislatore di dare vita già dal 2015 a un mo-
dello misto, docente generalista e docente specialista, 
che potesse in alcune scuole primarie utilizzare i do-
centi specialisti contemporaneamente a quelli gene-
ralisti per l’insegnamento specifico. Pertanto, a tut-
t’oggi non c’è alcun utilizzo del docente specialista 
di educazione fisica in applicazione della 
Legge 107/2015 (Raiola, 2019). Per portare a soluzione 
l’annosa situazione fu anche proposto il DDL 992/2020 
(Senato della Repubblica, 2020), intitolato “ Delega al 
Governo in materia di insegnamento curricolare del-
l’educazione motoria nella scuola primaria” che fu ap-
provato solo alla Camera dei Deputati e che prevedeva 
l’insegnamento obbligatorio di due ore di educazione 
fisica per tutte le classi di scuola primaria in orario 
curricolare affidate al solo docente specialista, lau-
reato magistrale nelle classi di laurea LM-67 Scienze 
delle attività motorie preventive adattate e LM-68 
Scienze e tecnica dello sport. Finalmente, per la pre-
occupazione che il progetto di legge parlamentare 
non fosse approvato anche dal Senato della Repub-
blica con la Legge di bilancio 2022 all’articolo 1 comma 
103 (Parlamento Italiano, 2021) è stato disposto che, al 
fine di adempiere alle prescrizioni dell’Unione Euro-
pea, UE, per ottenere il finanziamento del Piano na-
zionale di ripresa e resilienza, PNRR, è reso obbliga-
torio l’insegnamento di due ore a settimana di 
educazione motoria, in aggiunta all’attuale offerta for-
mativa di 27–30 ore settimanali per le soli classi IV e V 
primaria. Affidando l’insegnamento al docente spe-
cializzato, laureato magistrale in una delle 3 classi di 
laurea: LM-47 Gestione dei Servizi per lo Sport e le 
Attività Motorie, LM-67 Scienze delle attività motorie 
preventive adattate e LM-68 Scienze e tecnica dello 
sport, con l’aggiunta del possesso dei 24 CFU in disci-
pline antropo-psico-pedagogiche e in metodologie e 
tecnologie didattiche (MIUR, 2017). La citata norma 
istituisce anche la nuova classe di concorso per l’in-
segnamento denominata “Scienze motorie e sportive 
nella scuola primaria” e mette a concorso quei posti 
in organico derivanti dalla quota di personale docente 
della scuola primaria cessata per quiescenza o per de-
cesso utilizzabile, il cosiddetto turn over, che recupera 
i posti in organico con nuove assunzioni sempre che 
vi siano corrispondenti classi a cui insegnare. Con 
l’applicazione dell’istituto normativo dell’invarianza 
dell’organico, la nuova norma consente di recuperare 
anche quei posti che, per effetto del decremento de-
mografico e non pareggiando il numero delle classi 
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in uscita (oltre la V primaria) con quelle in entrata (I 
primaria) sarebbero andati persi. Nelle classi con mo-
dello orario di 40 ore settimanali le due ore di educa-
zione fisica/motoria si svolgono con la compresenza 
del docente specialista e generalista, mentre per le 
classi I, II e III resta invariata la previgente disposizione 
di 0 ore di educazione fisica per il modello orario 
delle 24 ore, 1 ora per il modello orario delle 27 ore e 
2 ore per il modello orario delle 30 ore settimanali di 
educazione fisica affidata al docente generalista; nelle 
restanti classi IV e V primaria sono obbligatorie 2 ore 
settimanali a prescindere dal modello orario adottato 
affidate al docente specialista. Tale variegata e com-
plessa articolazione organizzativa didattica necessita 
di adattamenti all’impianto gestionale dell’offerta for-
mativa di ogni singola scuola primaria e, aspetto mag-
giormente cogente, evidenzia una pluralità di meto-
dologie di insegnamento dell’educazione 
fisica-motoria da parte del docente generalista e spe-
cialista per differenti formazioni accademiche con ul-
teriori sperequazioni dei diritti tra gli studenti della 
scuola primaria. La novellata disposizione legislativa 
genera, quindi, una problematica gestionale, organiz-
zativa didattica e metodologica educativa per l’intera 
organizzazione scolastica che, per essere affrontata 
adeguatamente, necessita di un’analisi accurata e spe-
cifica nelle diverse applicazioni normative. Pertanto, 
l’obiettivo dello studio è individuare le criticità/pro-
blematicità metodologiche e didattiche nell’applica-
zione del nuovo disposto legislativo che vede la coe-
sistenza di due profili diversi di docente, generalista 
e specialista, talvolta anche in compresenza didattica 
ma ordinariamente in classi diverse, con stesse fun-
zioni e compiti. Esso è steso in considerazione dei 
contenuti e degli obiettivi dell’offerta educativa enu-
cleati dalle Indicazioni nazionali per il curricolo della 
scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione 
(MIUR, 2012).  

 
 

2. Metodo 
 

Il metodo adottato è stato la ricerca di archivio, attra-
verso l’analisi dei documenti ministeriali e parlamen-
tari in applicazione anche del nuovo disposto 
normativo e delle simulazioni delle situazioni pro-
blema nell’applicazione dei suddetti documenti alla 
luce delle evidenze scientifiche inerenti all’educa-
zione fisica e motoria.  

 
 

3. Discussione 
 

Il Governo ed il Parlamento italiano hanno superato 
lo stallo, determinato dalla mancata approvazione del 
DDL 992/2020 al Senato della Repubblica, dell’ipotesi 
di disposizione legislativa dell’obbligatorietà dell’in-
segnamento dell’educazione fisica nella scuola prima-
ria. È stata, infatti, inserita nella legge di Bilancio 2022 
(Parlamento Italiano, 2021) per soddisfare le richieste 
dell’UE delle riforme da realizzare per ottenere il fi-
nanziamento del PNRR, seguendo il target (valuta-
zione di parametri quantitativi) e milestone 
(valutazione di parametro qualitativi) da esaudire 
entro il 30 giugno 2022, pena la mancata erogazione 

della seconda tranche del finanziamento del PNRR. 
Pertanto, è stato accolta una delle possibili prescri-
zioni che l’UE ha imposto circa l’allineamento agli altri 
stati europei in tema di istruzione obbligatoria che 
verte sull’educazione fisica nella scuola primaria. Poi-
ché numerosi paesi dell’UE affidano al docente spe-
cialista, laureato magistrale in scienze motorie, 
l’insegnamento dell’educazione fisica motoria anche 
il Governo ed il Parlamento italiano (2021) hanno va-
rato la riforma straordinariamente inserendo in Legge 
di Bilancio 2022 la norma. Per l’impossibilità di realiz-
zare completamente una riforma che avrebbe com-
portato una variazione al quadro ordinamentale della 
scuola primaria, differente dalla scuola secondaria 
dove tutti docenti sono specialisti esperti nelle disci-
pline che insegnano, l’obbligatorietà dell’insegna-
mento dell’educazione fisica motoria da parte di 
docenti specialisti è stato limitata solo alle classi IV e 
V. 

Pertanto, nonostante si riconosca l’effettivo miglio-
ramento nell’offerta formativa dell’insegnamento 
dell’educazione fisica nella scuola primaria tale dispo-
sizione di legge genera diversi problemi all’interno 
delle scuole poiché mette a confronto due metodo-
logie d’insegnamento diverse per la stessa disciplina 
con evidenti differenze nell’offerta formativa agli stu-
denti della scuola primaria: le classi I, II e III fanno 
un’ora di educazione fisica a settimana da parte del 
docente generalista mentre gli studenti delle classi IV 
e V primaria fanno al 2 ore di lezione a settimana affi-
date al docente specialista. Il docente generalista, per 
propria formazione, ha una metodologia maggior-
mente flessibile che più facilmente si adatta ad una 
pluralità di insegnamenti di cui sceglie i contenuti 
senza distinzione di metodo e anche perché essi non 
vertono su insegnamenti essenzialmente “operativi” 
come, invece, è quello dell’educazione fisica. Hanno 
quindi una visione ampiamente olistica della forma-
zione della persona trascurandone, però, la parte ope-
rativa del movimento secondo le ricadute educative, 
abilitative sportive e, soprattutto salutistiche e di be-
nessere della persona. Di contro, il docente speciali-
sta in educazione fisica insegna con una propria 
specifica metodologia che, sulla base delle cono-
scenze di salute, benessere ed educazione legata alle 
attività motorie e sportive, applica i contenuti del sa-
pere con i metodi ovviamente specialistici legati alla 
didattica disciplinare.  

In tale duplice applicazione della riforma, si deter-
minano confusione e fraintendimenti nell’ambito dei 
singoli Consigli di classe e nel Collegio dei docenti 
dove i docenti generalisti e specialisti collaborano 
senza un’adeguata simulazione delle nuove situa-
zioni-problema. Per meglio esemplificare la comples-
sità dell’organizzazione didattica delle singole scuole 
primarie è di seguito esplicitato l’ampio ventaglio di 
applicazioni a cui si va incontro con l’applicazione 
della novella normativa. Si delineano tre casistiche di-
verse di docenti che dovranno insegnare educazione 
fisica: (1) il solo docente generalista nelle prime tre 
classi di scuola primaria per un’ora settimanale; (2) il 
docente specialista, che condividerà la progettazione 
con gli altri docenti generalisti della classe nella pro-
grammazione scolastica, per 2 ore settimanali per l’of-
ferta oraria che va da 27 a 30; (3) Entrambi i docenti 
(generalista e specialista) nel modello a 40 ore, dove i 
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docenti (specialista e generalista) saranno in compre-
senza e che condivideranno oltre alla progettazione 
anche la conduzione dell’educazione fisica motoria. 
Con le Indicazioni nazionali per la scuola dell’infanzia 
e del primo ciclo di istruzione del 2012, aggiornate 
dopo il triennio di sperimentazione nel 2018, per ogni 
disciplina sono declinati gli obiettivi di apprendi-
mento ed i traguardi di sviluppo delle competenze 
che, solo per l’educazione fisica, avranno ovviamente 
un’applicazione diversa. Per le classi IV e V le indica-
zioni dovranno essere applicate diversamente ri-
spetto alle classi I, II e III a causa della differente 
progettazione e conduzione dell’insegnamento con 
specificazioni metodologiche differenti per obiettivi 
di apprendimento e i traguardi delle competenze alla 
fine dell’intero percorso della scuola primaria che sa-
ranno, comunque, diverse per le classi a tempo pieno. 
Tali obiettivi e traguardi, a seconda dell’impiego del-
l’una o dell’altra figura docente e in modo esclusivo o 
in compresenza, saranno perseguiti seguendo una 
metodologia diversa a seconda della formazione del 
docente (laurea magistrale in Scienze della forma-
zione primaria per il docente generalista e in Scienze 
motorie per il docente specialista) e del fatto che non 
saranno in compresenza tranne che nelle classi a tem-
pio pieno; determinando di fatto un percorso educa-
tivo differente per gli studenti con conseguente 
rimodulazione delle modalità per raggiungere gli 
obiettivi ed i traguardi, con sperequazione dei diritti 
formativi degli studenti appartenenti a classi diverse 
della medesima scuola od anche alle stesse classi ma 
con un regime di tempo differente (tempo pieno di 
40 ore rispetto a quello ordinario di 27 e 30 ore). L’in-
segnamento del docente specialista solo nelle classi 
IV e V non risolve il problema dell’incremento dell’at-
tività di educazione fisica e motoria e della qualifica-
zione metodologica specialistica che, invece, 
permane per le altre classi perché si è generato nello 
stesso livello di scuola primaria 2 livelli formativi di-
versi per l’educazione fisica motoria. 

Nel merito della formazione docente gioca un 
ruolo essenziale la modalità d’insegnamento coniu-
gata alle capacità di apprendimento e di prestazione. 
Pertanto, le opzioni metodologiche, sia che si tratti di 
educazione fisica, rivolte prevalentemente alla salute 
ed al benessere fisico, che di educazione motoria, ri-
volte all’acquisizione di abilità anche sportive nonché 
a quelle sociali riferite alle competenze chiave del 
Consiglio dell’Unione Europea (Council of Europe, 
2018) vanno trattate in funzione delle peculiarità dei 
fondamentali approcci teorici al controllo e all’ap-
prendimento motorio (Raiola, 2013; 2017). Nello spe-
cifico, i due approcci all’apprendimento motorio, 
cognitivo ed ecologico-dinamico, generano metodi di 
trasmissione del sapere rispettivamente dell’insegna-
mento prescrittivo e dell’apprendimento euristico. 
Essi si rispecchiano alternativamente negli stili di in-
segnamento riproduttivi, riferiti all’insegnamento pre-
scrittivo, e produttivi, riferito all’apprendimento 
euristico. Per tali evidenze scientifiche assume una 
specificità chiave l’azione direttiva del docente e 
quella non direttiva, la prima mediata prevalente-
mente dal docente con il modello della pedagogia li-
neare mentre la seconda mediata dallo studente con 
il vasto paradigma della pedagogia non lineare in 
un’ampia gamma di soluzioni di compiti motori e 

sportivi, uniche ed irripetibili, perché in capo alla teo-
ria dei gradi di libertà di Bernstein (1967) e della varia-
bilità esecutiva dei sistemi dinamici (Kelso, 1977) che 
appartengono pienamente all’approccio ecologico di-
namico (D’Isanto et al., 2022). 

Bisogna quindi centrare l’azione di sviluppo scien-
tifico-culturale della formazione dei docenti sui me-
todi d’insegnamento dell’educazione fisica e motoria 
nella scuola primaria con una prospettiva integrata in 
cui lo specialista e il generalista dovranno reciproca-
mente amalgamare i loro modus operandi didattici 
onde abbattere la dicotomica contrapposizione me-
todologica (Lipoma, 2014). Di converso, risulterà diri-
mente anche a quale profilo docente affidarsi 
nell’azione di sistema: il docente generalista o quello 
specialista. La formazione in ingresso, ampiamente di-
battuta da anni con continui cambiamenti di fronte, è 
centrale per far emergere l’assoluta carenza di con-
gruenza dei crediti formativi universitari, CFU, dediti 
ai metodi e alle didattiche delle attività motorie. Que-
sto per sciogliere i dubbi degli stessi studenti univer-
sitari di Scienze della formazione universitaria in 
ordine alla formazione di competenze specifiche per 
insegnare educazione fisica nella scuola primaria a 
fronte di una robusta presenza di CFU presenti nei 
corsi di lauree magistrali della tipologia Scienze mo-
torie (D’Elia, 2019a; 2019b; 2019c) e implementare così 
la formazione nei metodi e didattiche delle attività 
motorie e sportive per i generalisti (Casolo et al., 2019) 
con maggiore consistenza di CFU.  

Ai fini della formazione universitaria dei docenti 
specialisti il core curriculum si pone come una possi-
bile risposta all’esigenza di qualificare tutti i laureati 
magistrali in scienze motorie e sportive nel campo 
specifico di insegnamento dell’educazione fisica e 
motoria nella scuola primaria, attraverso un modello 
omogeneo e allo stesso tempo flessibile di progetta-
zione dei curricula universitari, che sia capace di pre-
servare la qualificazione del laureato in scienze 
motorie e sportive ma al contempo di formare un pro-
filo adeguato rispetto agli obiettivi (specifici di ap-
prendimento) educativi delle Indicazioni nazionali 
per il curriculo per la scuola primaria e, quindi agli 
scopi contenuti nella Legge di bilancio 2022 (Parla-
mento Italiano, 2021). 

Pertanto, i contenuti e gli obiettivi dei percorsi for-
mativi dedicati e destinati a tali docenti, in perma-
nenza della variegata offerta formativa di educazione 
fisica/motoria, vanno ripensati in un’ottica sì speciali-
stica, ma anche predisponente al ruolo di docente di 
educazione fisica e motoria nella scuola primaria. Bi-
sogna, quindi, rendere compatibile la mutata configu-
razione dei processi educativo-didattici e, alla luce 
della novellata disposizione legislativa, rendere con-
divisa da docenti specialisti e generalisti la progetta-
zione, sia in termini di strumenti metodologici che in 
quelli organizzativi. 

 
 

4. Conclusioni 
 

Si rende necessario una scelta definitiva che vada 
nella direzione della formazione specialista dell’inse-
gnamento dell’educazione fisica e motoria per i con-
tenuti troppi specifici inerenti alla salute, al benessere 
fisico e all’educazione motoria che non possono es-
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sere in carico ai corsi di laurea in Scienze della forma-
zione primaria per la complessità ampia del novero 
dei CFU da far confluire nelle 9 discipline affidate al 
docente generalista. Di converso, si richiede un’uni-
formità formativa metodologica affinché si possa tro-
vare un punto di caduta per una proficua interazione 
nel Consiglio di classe attraverso un supplemento for-
mativo in servizio reciproco a carico sia del docente 
specialista che generalista, anche attraverso il tutorag-
gio tra pari per una reciproca contaminazione. Inoltre, 
il docente specialista dovrebbe approfondire la me-
todologia della conoscenza applicata nell’ambito del 
paradigma metodologico della didattica generale, più 
sbilanciata su un’unica metodologia con azioni di tu-
torship ad opera dei docenti generalisti finalizzata alla 
progettazione di classe. A completamento di tale ipo-
tesi e in linea con le conclusioni del progetto “OKkio 
alla salute” ed essendo tutta evidente la problematica 

della sedentarietà dei bambini nella fascia di età 6-10 
anni, la loro tendenza al sovrappeso e all’obesità sa-
rebbe ancorché utile una contaminazione delle cono-
scenze specifiche sulle scienze motorie e sportive dai 
docenti specialisti a quelli generalisti ai fini dell’appli-
cazione in ordine ai più adeguati carichi fisici motori 
suggeriti dall’OMS. In considerazione dell’adozione 
del modello dell’insegnamento specialistico a laureati 
magistrali di scienze motorie nella maggior parte dei 
paesi UE dovrebbe essere altrettanto anche in Italia. 
Pertanto, in un prossimo futuro dovrebbe essere ga-
rantito il pari diritto degli studenti delle classi IV e V 
primaria agli studenti delle classi I, II e III. Tale misura 
consentirebbe anche la soluzione della vexata quae-
stio del metodo d’insegnamento più adeguato che, al-
trimenti, creerebbe un vulnus cristallizzato 
sull’ordinamento della scuola primaria.  
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Physical education (PE) can be a useful tool to promote life/soft skills. Schools highlight the importance to 
combine the construction of knowledge with an education that provides students the means to face the 
challenges of daily life. In Italy, although life/soft skills are recognized as important competencies for the in-
dividual, there is no kind of ministerial decree about them. The purpose of the essay was to present a brief 
review of studies concerning the effectiveness of programs implemented during PE hours on development 
of life/soft skills, in order to decline new thematic cores that take into consideration the emerging results. 
The method was the literature review. From the studies identified, PE was found to be a discipline that can 
promote the development of life skills. It would be useful to update the National Directions, which declines 
the goals for the development of PE competencies and learning objectives. 
 
L’educazione fisica (EF) può essere uno strumento utile per la promozione delle life/soft skills. Le scuole sot-
tolineano l’importanza di affiancare alla costruzione delle conoscenze un’educazione in grado di fornire 
agli studenti i mezzi necessari per poter affrontare le sfide della vita quotidiana. In Italia, nonostante le 
life/soft skills siano riconosciute come competenze importanti per l’individuo, non vi è alcun tipo di decreto 
ministeriale a riguardo. Scopo del saggio era quello di presentare una breve rassegna di studi riguardante l’-
efficacia di programmi implementati durante le ore di EF nello sviluppo delle life/soft skills, al fine di declinare 
nuovi nuclei tematici che tengano conto dei risultati emergenti. Il metodo era la revisione della letteratura. 
Dagli studi individuati l’EF è risultata essere una disciplina in grado di promuovere lo sviluppo delle life skills. 
Sarebbe utile aggiornare le Indicazioni Nazionali che declinano i traguardi per lo sviluppo delle competenze 
e obiettivi di apprendimento dell’EF. 
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1. Introduzione 
 

Le Indicazioni Nazionali (MIUR, 2012) per il curriculo 
dell’infanzia, del primo e secondo ciclo di istruzione 
e l’Organizzazione Mondiale della Sanità (OMS, 2020) 
sono concordi nell’affermare che l’attività fisica offre 
numerose opportunità per promuovere esperienze 
motorie, cognitive, sociali, culturali e affettive. In Italia, 
l’azione didattica dei docenti della scuola primaria e 
secondaria di primo grado si struttura a partire dalle 
Indicazioni Nazionali (D’Elia, 2020) che distinguono i 
traguardi per lo sviluppo delle competenze e obiettivi 
di apprendimento, organizzati in quattro nuclei tema-
tici. Per la scuola primaria e secondaria di primo grado 
essi sono:  

 
1) il corpo e la sua relazione con lo spazio e il tempo: 

organizzare il proprio movimento nello spazio in 
relazione a sé, agli oggetti, agli altri. 

2) il linguaggio del corpo come modalità comunica-
tivo-espressiva: esprimersi attraverso la danza, 
drammatizzazione, creando coreografie. 

3) il gioco, lo sport, le regole e il fair play: conoscere 
le varie attività di gioco-sport, giochi popolari ecc. 
rispettando le regole; collaborare in squadra, com-
petere, imparare ad accettare una sconfitta e una 
vittoria, nel rispetto degli altri. 

4) salute, benessere, prevenzione e sicurezza: adot-
tare stili di vita sani, attivi; assumere comporta-
menti adeguati alla prevenzione degli infortuni e 
per la sicurezza nei vari ambienti di vita; acquisire 
consapevolezza delle funzioni fisiologiche e dei 
loro cambiamenti in relazione all’esercizio fisico. 
 
Per la scuola secondaria di secondo grado essi 

sono così declinati: 
 

1) la percezione di sé ed il completamento dello svi-
luppo funzionale delle capacità motorie ed espres-
sive: conoscere e essere consapevole degli effetti 
positivi generati dall’attività fisica. 

2) lo sport, le regole e il fair play: conoscere ed appli-
care le strategie tecnico-tattiche dei giochi spor-
tivi, le regole, fair play e svolgimento dei vari ruoli 
nello sport. 

3) salute, benessere, sicurezza e prevenzione: assu-
mere stili di vita e comportamenti attivi.  

4) relazione con l’ambiente naturale e tecnologico: 
assumere comportamenti responsabili nei con-
fronti del comune patrimonio ambientale, tute-
lando lo stesso ed utilizzando strumentazione 
tecnologica e multimediale. 
 
È compito della scuola, dotata di propria autono-

mia, individuare come conseguire i traguardi per lo 
sviluppo delle competenze e gli obiettivi di apprendi-
mento, indicandone i contenuti, metodi, mezzi, 
tempi, modalità organizzative, strumenti di verifica e 
criteri di valutazione, modalità di recupero, consoli-
damento, sviluppo e potenziamento “a partire dalle 
effettive esigenze degli alunni concretamente rilevate 
e sulla base della necessità di garantire efficaci azioni 
di continuità e di orientamento” (Presidente della Re-
pubblica, 1999). 

Tali indicazioni non tengono conto delle sfide che 
il mondo sta attualmente affrontando per contrastare 

uno dei problemi principali dei giovani, ossia la disoc-
cupazione, che sembra essere dovuta alla mancanza 
di competenze trasversali nell’ambito lavorativo. Gli 
indicatori di disoccupazione e inattività pongono l’Ita-
lia in cima alle statistiche europee, con segnali di ul-
teriore aggravio per effetto della crisi pandemica, e 
richiedono ulteriori sforzi nel promuove programmi 
e investimenti che facilitino le transizioni tra modo 
dell’istruzione e della formazione e quello del lavoro. 
Il Piano Nuove Competenze è una delle riforme pre-
viste nell’ambito del Piano nazionale di ripresa e resi-
lienza (PNRR) con l’obiettivo di innalzare le 
competenze della popolazione (Ministero del Lavoro 
e delle Politiche Sociali, 2021). Uno dei maggiori pro-
blemi da risolvere è proprio la mancanza di una base 
di competenze per affrontare le richieste provenienti 
dall’ambito lavorativo, ossia le competenze trasversali. 
“Vengono chiamate competenze trasversali quelle 
componenti che qualificano lo sviluppo della persona 
e sono necessarie per l’apprendimento delle disci-
pline, arricchendosi a loro volta grazie alle attività 
dell’allievo svolte nelle discipline… La presenza delle 
competenze trasversali indica una tensione dell’inse-
gnamento verso la possibilità di un utilizzo di quanto 
appreso in un tempo anche successivo a quello del-
l’apprendimento e in uno spazio anche altro, esterno 
alla scuola” (CIIP, 2003). Un’altra sfida da affrontare 
sono le conseguenze dovute alla pandemia da 
COVID-19. Proprio nell’ultimo periodo la popolazione 
mondiale sta affrontando una grande sfida nei con-
fronti delle conseguenze dovute alla pandemia da 
COVID-19, di tipo fisico, cognitivo, affettivo e relazio-
nale. Le abilità per la vita diventano essenziali per af-
frontare questa ripresa in quanto sono risorse che 
consentono ai giovani di adattarsi con successo alle 
sfide e ai fattori di stress della vita (Camiré et al., 2013). 

La scuola sottolinea l’importanza di affiancare, alla 
costruzione delle conoscenze, un’educazione che sia 
in grado di uscire fuori dalle mura scolastiche e in-
fluenzare la crescita dei ragazzi fornendo loro i mezzi 
necessari per poter affrontare le sfide della vita quo-
tidiana. L’inserimento nel nuovo Piano di studio 2015 
delle competenze trasversali e dei contesti di forma-
zione generale conferma l’attenzione all’educazione 
globale degli alunni. Vengono identificate sei compe-
tenze trasversali: sviluppo personale, collaborazione, 
comunicazione, pensiero riflessivo e critico, pensiero 
creativo e strategie di apprendimento. In realtà tali 
competenze erano precedentemente chiamate dal-
l’OMS (1994) sotto il nome di “life skills” intese come 
“abilità che consentono comportamenti adatti e po-
sitivi e che rendono capaci gli individui di affrontare 
efficacemente le richieste e le sfide della vita quoti-
diana”. Nel 2003 viene ampliata la definizione di life 
skills a “largo gruppo di abilità psicosociali ed inter-
personali che possono aiutare le persone a prendere 
decisioni consapevoli, comunicare efficacemente e 
sviluppare capacità di gestione che possono aiutare a 
condurre una vita sana e produttiva” (OMS, 2003). Ci 
sono state varie classificazioni negli anni a partire dal 
1993 fino ad arrivare a quella identificata da Pesce et 
al. (2015) nel testo Joy of Moving. Essa suddivide le life 
skills in abilità intrapersonali ed interpersonali, che 
vengono ulteriormente suddivise in tre gruppi sulla 
base dei bisogni che soddisfano, quali relazione, au-
tonomia, competenza: 
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1) bisogno di relazionalità: empatia, comunicazione, 
relazioni efficaci, cooperazione e lavoro in team 
(abilità interpersonali). 

2) bisogno di autonomia: consapevolezza di sé, ge-
stione delle emozioni, gestione dello stress, auto-
regolazione, individuazione dell’obiettivo, 
pensiero positivo (abilità intrapersonali). 

3) bisogno di competenza: soluzione di problemi e 
creatività, pensiero critico, presa di decisione, rag-
giungimento di un obiettivo (abilità intraperso-
nali). 
 
Oggi le life skills, vengono chiamate anche soft 

skills. Le soft skills aiutano le persone ad adattarsi e ad 
affrontare efficacemente le sfide della loro vita profes-
sionale e quotidiana (SIRD, 2022). In Italia, nonostante 
le life e soft skills siano riconosciute come competenze 
importanti per l’individuo, non vi è alcun tipo di de-
creto ministeriale a riguardo (Paron, 2020). L’educa-
zione fisica può essere uno strumento utile per la 
promozione delle life e soft skills. Scopo dello studio 
è quello di presentare una breve rassegna di studi ri-
guardante l’efficacia di programmi implementati du-
rante le ore di EF nello sviluppo delle life e soft skills in 
bambini e adolescenti, al fine di declinare nuovi nuclei 
tematici che tengano conto dei problemi emergenti. 

 
 

2. Metodo 
 

2.1 Revisione metodologica  
 

Il metodo è la revisione della letteratura. Il tema do-
veva vertere sullo sviluppo delle life e soft skills du-
rante le ore di EF o progetti sportivi scolastici dalla 
scuola primaria alla scuola secondaria di secondo 
grado. Per condurre questa revisione, è utilizzato il 

motore di ricerca Google Scholar per raccogliere gli 
articoli. I termini di ricerca utilizzati erano: ‘physical 
education’ OR ‘PE’; ‘sport’ OR ‘sport program’; ‘life 
skills’ OR ‘soft skills’ OR ‘ transversal skills’; ‘primary 
school’OR ‘elementary school’OR ‘secondary 
school’OR ‘high school’, ‘children’ OR ‘students’ OR 
‘pupils’ OR ‘adolescents’. Lo screening degli articoli è 
stato effettuato seguendo tre fasi: lettura del titolo, 
dell’abstract e del testo completo.  

 
 

2.2 Criteri di inclusione  
 

Gli studi dovevano avere come campione analizzato 
gli studenti della scuola primaria e secondaria di 
primo/secondo grado; inoltre, essi dovevano valutare 
gli effetti di protocolli implementati nell’ora di EF o 
progetti sportivi scolastici nei confronti delle life e 
soft skills. Infine, sono stati inclusi solo articoli in lin-
gua inglese e l’intervallo di tempo delle pubblicazioni 
è compreso tra il 2000 e il 2022.  

 
 
3. Risultati 

 
Sono stati inclusi otto studi. Un solo studio riguardava 
gli studenti della scuola primaria, a cui è stato sotto-
posto un programma volto al miglioramento delle life 
skills grazie a giochi cooperativi. Due studi avevano 
come campione gli studenti della scuola secondaria 
di primo grado, mentre altri quattro riguardavano gli 
studenti della scuola secondaria di secondo grado. Un 
solo studio coinvolgeva entrambi i gradi. Due pro-
grammi specifici per lo sviluppo delle life skills sono 
stati implementati, quali GOAL e SUPER, mentre gli 
altri interventi erano lezioni di EF e sportiva. Una de-
scrizione dettagliata è riportata in Tabella 1.  
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Autori Obiettivo Partecipanti Tipo di programma  
implementato Life skills migliorate

Goudas et al. 
(2006) Verificare l’efficacia di un 

programma di life skills in EF

73 studenti della scuola 
secondaria di primo 
grado (anni, M = 12.32, 
DS = 0.34).

Programma GOAL abbre-
viato. 
Tempi: 2 volte a settimana 
per 4 settimane.

Goal setting, positive thin-
king, realizzazione di piani 
per il loro raggiungimento

Goudas & 
Giannoudis 
(2010)

Fornire una valutazione 
qualitativa di un programma 
di life skills in EF

86 studenti della scuola 
secondaria di primo 
grado.

Programma SUPER. 
Tempi: 3 volte a settimana 
per 2 mesi 

Goal setting, problem solv-
ing, positive thinking

Gülay et al. 
(2010)

Indagare gli effetti di lezioni 
di EF arricchite con giochi 
cooperativi sulle social skills

44 studenti della scuola 
primaria 

Giochi cooperativi 
Tempi: 60 minuti per 2 
volte a settimana per un 
totale di 12 settimane

Social skills: espressività 
emotiva, controllo emo-
tivo, sensibilità sociale, 
controllo sociale

Camiré et al. 
(2013) 

Verificare gli effetti di un 
programma di hockey su 
ghiaccio nei confronti del-
l’insegnamento delle life 
skills 

14 giocatori della scuola 
secondaria di secondo 
grado (M = 16.5 anni)

Programma di hockey su 
ghiaccio comprendente 
sviluppo delle life skills e 
competenze specifiche 
dello sport 
Tempi: 8 mesi

Life skills in generale 

Pesce et al. 
(2016)

Verificare l’impatto di un 
programma di life skills in EF 
sulla forma fisica, abilità 
sportive e funzione cogni-
tive, e se eventuali risultati 
fisico-sportivi fossero me-
diati dai guadagni in termini 
di life skills e funzione ese-
cutiva

90 studenti della scuola 
secondaria di secondo 
grado (14 – 15 anni) divisi 
in 2 gruppi di cui solo 1 ri-
ceve la formazione

Programma sulle life skills 
seguendo le linee guida 
di GOAL e SUPER. 
Tempi: sessioni di 1 ora 
per 2 volte a settimana 
per 10 mesi

Decision making, goal set-
ting, 
capacità di cooperazione 
tattica 
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Tabella 1. Studi sullo sviluppo delle life/soft skills implementati a scuola. Note: DS, deviazione standard; GOAL, Going for the 

Goal; M, media; SUPER, Sports United to Promote Education and Recreation; ↑, incremento; ↓, decremento 

 

Gül et al. 
(2017)

Indagare gli effetti dell’atti-
vità motorio-sportiva sul be-
nessere psicologico 

187 studenti della scuola 
secondaria di secondo 
grado (14 – 18 anni) divisi 
in 2 gruppi di cui solo 1 ri-
ceve la formazione

Programma di volleyball 
Tempi: sessioni di 2 ore 
per 2 volte a settimana 
per un totale di 8 setti-
mane 

Benessere psicologico: cre-
scita personale, autonomia, 
capacità relazionali, auto-
accettazione, padronanza 
dell’ambiente)

Cronin et al. 
(2018)

Esaminare se gli studenti 
percepiscono di sviluppare 
le life skills attraverso l’EF

294 studenti della scuola 
secondaria di primo e se-
condo grado (11 – 18 anni; 
M = 13.70, DS = 1.52)

Lezioni di EF 
Tempi: 2.35 ore a setti-
mana 

Teamwork, goal setting, 
time management, emo-
tional skills, interpersonal 
communication, social 
skills, leadership, problem-
solving, decision-making

Duz & Aslan 
(2020)

Indagare gli effetti delle atti-
vità motorio-sportive sulle 
life skills in termini di alcune 
variabili

500 studenti della scuola 
secondaria di secondo 
grado (15 – 18 anni)

Attività motorio-sportive

All’↑ dell’età, ↓ goal setting 
e leadership. 
Emotional/social skills ↑ 
donne.  
All’↑ della frequenza, ↑ time 
management, leadership, 
emotional skills, goal set-
ting. 
All’↑ degli anni di esperienza 
nello sport, ↑ time manage-
ment, goal setting.

4. Discussione 
 

L’EF è risultata essere una disciplina in grado di pro-
muovere lo sviluppo delle life skills e il benessere psi-
cologico degli studenti dei vari gradi scolastici.  

 
 

4.1 Sviluppo di life e soft skills grazie all’attività moto-
rio-sportiva a scuola 

 
Partendo dalla scuola primaria, lo studio di Gülay et 
al. (2010) ha mostrato che i giochi cooperativi imple-
mentati durante le ore di EF sono in grado di miglio-
rare le social skills. Tuttavia, sono necessari ulteriori 
studi che promuovano programmi di EF in grado di 
migliorare le life skills nei bambini della scuola prima-
ria. Passando alla scuola secondaria di primo grado, lo 
studio di Goudas et al. (2006) ha esaminato l’efficacia 
di un programma, chiamato GOAL, mirato allo svi-
luppo delle life skills durante l’ora di EF in bambini 
delle scuole secondarie di primo grado. Nello speci-
fico, le life skills indagate erano la capacità di goal set-
ting, positive thinking e realizzazione dei piani per il 
loro raggiungimento. I risultati hanno mostrato un mi-
glioramento della forma fisica, della conoscenza e 
delle convinzioni personali inerenti alla definizione 
degli obiettivi. La formazione sulle abilità di vita può 
essere efficacemente implementata all’interno delle 
lezioni di EF. Lo studio di Goudas e Giannoudis (2010) 
ha utilizzato un programma, chiamato SUPER, di ba-
sket e volleyball nella scuola secondaria di primo 
grado per sviluppare capacità di goal setting, problem 
solving, positive thinking. Le strategie adottate erano: 
discorsi dell’insegnante durante le sessioni, esercizi 
sul quaderno degli studenti e la richiesta agli studenti 
di insegnare le abilità apprese a qualcun altro al di 
fuori della scuola. Sembra che queste tre strategie ab-
biano avuto successo nel facilitare il trasferimento 
delle abilità di vita. Infine, per quanto riguarda la 

scuola secondaria di secondo grado, è stato imple-
mentato un programma focalizzato sullo sviluppo 
delle life skills in un contesto di educazione motorio-
sportiva che si è rivelato benefico per la dimensione 
fitness della salute fisica e la dimensione cognitiva 
della salute mentale negli adolescenti (Camiré et al., 
2013). Lo studio di Cronin et al. (2018) ha dimostrato 
che gli studenti delle scuole secondarie di primo/ se-
condo grado (11-18 anni) percepivano di sviluppare 
specifiche abilità di vita durante le ore di EF, tra cui te-
amwork, goal setting, time management, abilità emo-
tive, comunicazione interpersonale, social skills, 
leadership, problem solving e decision making. Inol-
tre, suggerisce agli insegnanti di EF di migliorare il me-
todo di insegnamento al fine di stimolare la curiosità 
degli studenti e rendere la lezione interessante. Lo 
studio di Pesce et al. (2016) ha dimostrato l’effetto po-
sitivo di un protocollo di life skills training, che segue 
le linee guida del programma SUPER e GOAL, inte-
grato nell’attività fisica multi-sportiva sulla capacità di 
decision making, goal setting e cooperazione tattica. 
Inoltre, è stato dimostrato anche che tale protocollo 
ha consentito il miglioramento delle funzioni esecu-
tive, tra cui capacità di inibizione e memoria di lavoro, 
affermando il legame tra funzioni esecutive e life 
skills, in quanto sembra che i meccanismi alla base dei 
risultati del programma proposto siano di natura co-
gnitiva. Lo studio di Gül et al. (2017) ha dimostrato che 
un programma di volleyball è stato in grado di miglio-
rare il benessere psicologico degli studenti, tra cui au-
tonomia, crescita personale e competenze relazionali. 
Infine, lo studio di Duz e Aslan (2020) ha dimostrato 
che le attività sportive sono in grado di promuovere 
lo sviluppo delle life skills (quali teamwork, goal set-
ting, decision making, problem solving, leadership, 
time management, cognitive/social/emotional/com-
munication skills) e che tale sviluppo varia in funzione 
del genere, anni di esperienza nello sport e frequenza 
di allenamento. 
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4.2 Come promuovere lo sviluppo delle life skills: me-
todi didattici 

 
Sebbene vi sia un crescente interesse per il ruolo 
dell’EF e dello sport nella promozione dello sviluppo 
personale e sociale, è importante tenere presente che 
la semplice partecipazione alle attività non porta au-
tomaticamente a risultati positivi (Bailey et al., 2009). 
Anche lo studio di Cronin et al. (2018) pone l’accento 
sul fatto che non basta semplicemente implementare 
un programma basato sulle life e soft skills per otte-
nere risultati positivi. È responsabilità degli insegnanti 
di EF creare le circostanze pedagogiche adeguate 
(Opstoel et al., 2020). Le lezioni di EF, se ben program-
mate e strutturate, possono essere in grado di offrire 
un’infinità di occasioni pratiche per il miglioramento 
di tali competenze. Il focus deve essere posto sull’in-
segnante e la didattica dell’insegnamento. Nell’ambito 
dell’EF il metodo di insegnamento prevalentemente 
utilizzato nelle scuole è quello tradizionalista, basato 
sul metodo dell’insegnamento prescrittivo, ossia un 
metodo dove l’alunno apprende attraverso l’imita-
zione e la ripetizione del gesto motorio. Una lezione 
tipo, secondo questo metodo, consiste nella scelta del 
tema e dell’obiettivo, spiegazione e dimostrazione 
dell’attività da parte del docente, esecuzione dell’at-
tività da parte degli alunni attraverso varie tecniche, 
tra cui pratica per blocchi, variata, randomizzata, fe-
edback. L’approccio ecologico-dinamico promuove 
l’apprendimento motorio attraverso la variabilità dei 
compiti, la modifica dei vincoli ambientali e l’uso ap-
propriato del feedback, soluzioni motorie originali e 
creative (D’Isanto et al., 2021). In una lezione di EF se-
condo l’apprendimento euristico il docente ha il solo 
compito di scegliere un tema e progettare le attività 
in modo da promuovere la ricerca autonoma della so-
luzione da parte degli alunni. Egli deve osservare, va-
lutare e lasciare che siano gli alunni per prove ed 
errori o attraverso dei quesiti a risolvere i problemi 
motori che possono incontrare. Gli strumenti utiliz-
zati possono essere: brainstorming, per incoraggiare 
il pensiero creativo, la visione di video/schemi, la di-
visione autonoma in gruppi. Per fare una sintesi, l’in-
segnamento prescrittivo sembra essere un metodo 
per ottenere principalmente risultati di tipo presta-
tivo, ma vi è molta dipendenza dall’esterno e quindi 
non permette l’espansione massima delle abilità tra-
sversali ma solo un naturale sviluppo dipendente 
dalla mera pratica esecutrice. L’apprendimento euri-
stico, invece, grazie all’autogestione, auto-elabora-
zione e autodeterminazione, potrebbe essere il 
metodo ideale per promuovere maggiore indipen-
denza, capacità di problem solving, creatività e altre 
abilità sociali e, pertanto, amplifica lo sviluppo ordi-
naria della mera pratica esecutrice fino a sublimare 
emotivamente, perché altamente partecipativa e coin-
volgente, e, quindi, tendere a obiettivi di livello mas-
simo. 

 
 

4.3 Rinnovo dei traguardi per lo sviluppo delle compe-
tenze e obiettivi di apprendimento dell’EF 

 
Il luogo migliore per poter apprendere le abilità di vita 
è la scuola attraverso l’apprendimento e la pratica. In 
Italia, nonostante siano riconosciute come compe-

tenze importanti per l’individuo, non vi è alcun tipo 
di decreto ministeriale a riguardo (Paron, 2020). Dalla 
revisione della letteratura, è dimostrato la positiva ri-
caduta che l’EF ha nei confronti dello sviluppo delle 
life/soft skills e quanto esse siano strettamente legate 
allo sviluppo delle competenze motorie. Di conse-
guenza sarebbe utile aggiornare le Indicazioni Nazio-
nali per i vari livelli e gradi di scuola che declinano i 
traguardi per lo sviluppo delle competenze e obiettivi 
di apprendimento dell’EF da raggiungere al termine 
della scuola primaria e secondaria di primo/secondo 
grado. L’aggiornamento dovrebbe comprendere l’ag-
giunta di una sezione dedicata allo sviluppo delle 
“life/soft skills”, declinati sulla base della revisione 
della letteratura.  

 
a) Traguardi per lo sviluppo delle competenze: al ter-

mine della scuola primaria/secondaria di primo/ 
secondo grado (alzando il livello di difficoltà per 
ogni grado), lo studente sarà in grado di lavorare 
in squadra, definire e perseguire un obiettivo, 
prendere una decisione, gestire il proprio tempo, 
pensare in maniera critica e creativa, svolgere il 
ruolo di leadership, comunicare in maniera effi-
cace, gestire le emozioni e le relazioni, essere con-
sapevole di sé. Il fine è l’acquisizione di abilità 
trasversali spendibili sia nell’ambito motorio-spor-
tivo che nella vita quotidiana per la soluzione dei 
problemi che via via emergono. 

b) Obiettivi di apprendimento. Nucleo 5) Sviluppo 
delle life/soft skills: 
1. capacità decisionale (decision making): capa-

cità di fermarsi a pensare e prendere una de-
cisione anche sotto pressione temporale.  

2. competenze emotive: capacità di percepire le 
emozioni degli altri; capacità di controllare le 
proprie emozioni dinanzi ad una situazione 
piacevole/spiacevole e aiutare anche gli altri. 

3. competenze relazionali: capacità di relazio-
narsi con gli altri, mantenere relazioni signifi-
cative e saper interrompere relazioni, se 
necessario, in modo costruttivo. 

4. comunicazione efficace: capacità di sapersi 
esprimere in modo chiaro ed efficace nelle di-
verse situazioni, anche con l’uso del linguag-
gio del corpo; essere in grado di ascoltare 
l’altro. 

5. consapevolezza di sé: conoscenza di sé, delle 
proprie abilità, dei propri punti di forza e di 
debolezza e dei propri bisogni 

6. definizione dell’obiettivo (goal setting): capa-
cità di individuare un obiettivo a 
breve/medio/lungo termine e lavorarci. 

7. gestione del tempo (time management): ge-
stire, controllare e valutare il tempo speso 
nelle attività. 

8. guida (leadership): capacità di farsi ascoltare; 
organizzare i membri del gruppo per lavorare 
insieme; riconoscere i traguardi dei compa-
gni; ascoltare le esigenze e i suggerimenti dei 
compagni; motivare i compagni; aiutare i 
compagni. 

9. lavoro di gruppo (teamwork): costruire lo spi-
rito di gruppo, lavorare per il gruppo, sugge-
rire ai compagni come migliorare la propria 
performance, aiutare un compagno difficoltà, 



cambiare il proprio atteggiamento per il bene 
del gruppo.  

10. pensiero creativo (creative thinking): capacità 
di ideare diverse soluzioni alternative per ri-
solvere un problema, in modo da sviluppare 
la creatività. 

11. pensiero critico: capacità di saper analizzare 
informazioni e situazioni in maniera ogget-
tiva.  

12. risoluzione di un problema (problem solving): 
capacità di individuare (più soluzioni), analiz-
zare e risolvere un problema in maniera effi-
cace (e creativa). 

 
 

5. Conclusioni 
 

I risultati di questa breve rassegna consentono di con-
cludere con maggior certezza che l’attività motorio-

sportiva a scuola contribuisce a sviluppare le life/soft 
skills. L’acquisizione di tali competenze aiuterà gli stu-
denti ad essere più preparati sia per soddisfare le ri-
chieste del mondo professionale che per affrontare 
situazioni di vita stressanti o sfidanti, come la pande-
mia da COVID-19, in maniera efficace e adattativa. 
L’introduzione del quinto nucleo tematico, qui pro-
posto, consentirà agli insegnanti di valutare gli stu-
denti anche sotto questo punto di vista, al fine di 
avere un bilancio chiaro delle competenze motorie 
acquisite durante l’anno e quelle su cui bisogna inten-
sificare il lavoro. Fondamentale è il lavoro che gli in-
segnanti dovranno svolgere nella progettazione di 
esperienze motorio-sportive efficaci, adottando il me-
todo di insegnamento/apprendimento più adeguato. 
Studi futuri dovrebbero focalizzarsi sulla scuola pri-
maria, soprattutto in vista dell’introduzione della fi-
gura del docente specialista in scienze motorie per 
insegnare EF.  
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Motor-sports education in the Italian primary school and its didactic and organizational issues have long 
been a central theme of the political and scientific debate; however, the various actions carried out so far 
have not been sufficient to recognize properly educational content and methods, often reducing the time 
of curricular physical education or the design experiences of motor and sports literacy to simple physical-
technical exercises. This study, through archival research with a documentary approach, aims to extrapolate 
from the thematic nuclei of the national indications for the primary school curriculum those methodological 
elements that can contribute to a better motor education sport in the age group 6-11 years. The proposals 
identified are aimed at fostering both the development of technical-tactical skills of sports disciplines 
adapted to age, and the transversal inferences on social skills (key competences). 
 
L’educazione motorio-sportiva nella scuola primaria italiana e le sue problematiche didattiche e organizzative 
sono da tempo un tema centrale del dibattito politico e scientifico; tuttavia, le varie azioni svolte finora non 
sono state sufficienti a riconoscere contenuti e metodi correttamente orientati in senso educativo, riducendo 
spesso i tempi dell’educazione fisica curricolare o le esperienze progettuali di alfabetizzazione motoria e 
sportiva a semplici esercizi fisico-tecnici. Tale studio, attraverso la ricerca d’archivio con approccio docu-
mentale, intende estrapolare dai nuclei tematici delle indicazioni nazionali per il curricolo della scuola pri-
maria quegli elementi metodologici che possono concorrere a una migliore educazione motorio-sportiva 
nella fascia d’età 6-11 anni. Le proposte individuate sono volte a favorire sia lo sviluppo delle abilità tecnico-
tattiche delle discipline sportive adattate all’età, che le inferenze trasversali sulle abilità sociali (competenze 
chiave). 
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1. L’educazione motorio-sportiva nella scuola pri-
maria italiana 
 

Il mondo della scuola è cambiato notevolmente negli 
ultimi anni. I maggiori cambiamenti si sono registrati 
soprattutto nel primo ciclo di istruzione, sulla spinta 
delle esigenze di mutamento dell’assetto produttivo 
europeo e del suo assetto sociale. Il modello di riferi-
mento si è fortemente indirizzato verso un’ottica eu-
ropea e di apprendimento permanente, istituito dal 
Parlamento Europeo e dal Consiglio dell’Unione Eu-
ropea attraverso la Raccomandazione del 18 dicembre 
2006, e successive modificazioni e integrazioni, indi-
viduando otto competenze chiave necessarie per la 
realizzazione personale, per condurre uno stile di vita 
sano e sostenibile, per l’occupabilità, la cittadinanza 
attiva e l’inclusione sociale (European Parliament, 
2006; Council of Europe, 2018). Concepire la scuola in 
un’ottica europea significa, per ciascun insegnante, 
avvertire in modo più forte l’esigenza non solo perso-
nale, ma soprattutto professionale, di essere aggior-
nato su tutti i linguaggi disciplinari e sui contenuti 
portanti, su cui la scuola del primo ciclo poggia le sue 
solide basi (Pesce, 2016). In tale scenario alla scuola 
spettano alcune finalità specifiche (Comitato scienti-
fico nazionale…, 2018):  

 
«Offrire agli studenti occasioni di apprendi-
mento dei saperi e dei linguaggi culturali di 
base; far sì che gli studenti acquisiscano gli 
strumenti di pensiero necessari per appren-
dere a selezionare le informazioni; promuo-
vere negli studenti la capacità di elaborare 
metodi e categorie che siano in grado di fare 
da bussola negli itinerari personali; favorire 
l’autonomia di pensiero degli studenti, orien-
tando la propria didattica alla costruzione di 
saperi a partire da concreti bisogni formativi» 
(MIUR, 2013, p. 7). 

 
In Italia a livello di istruzione primaria il curriculum 

è definito attraverso le Indicazioni nazionali, in vigore 
dall’anno scolastico 2012/2013 (MIUR, 2013) e aggior-
nate nel 2018. Secondo queste Indicazioni, 

 
«la finalità generale della scuola è lo sviluppo 
armonico e integrale della persona, all’in-
terno dei principi della Costituzione italiana 
e della tradizione culturale europea, nella 
promozione della conoscenza e nel rispetto 
e nella valorizzazione delle diversità indivi-
duali, con il coinvolgimento attivo degli stu-
denti e delle famiglie» (MIUR, 2013, p. 11). 

 
Nello specifico, lo scopo dell’educazione primaria 

è quello di permettere agli alunni di acquisire le co-
noscenze e le abilità fondamentali per sviluppare la 
competenza culturale di base. Le materie insegnate 
durante i 5 anni della scuola primaria sono: Italiano, 
inglese, storia, geografia, matematica, scienze, tecno-
logia, musica, arte, educazione fisica, religione catto-
lica (facoltativa) ed educazione civica (D’Elia, 2020). 
Ogni materia ha dei traguardi per lo sviluppo delle 
competenze, da raggiungere al termine della scuola 
primaria, e sono obbligatori per gli insegnanti (Com-
missione europea/EACEA/Eurydice, 2013). Le indica-
zioni nazionali fissano anche, per ogni materia, gli 
obiettivi specifici di apprendimento che indicano i 

campi di esperienza, le conoscenze e le abilità neces-
sarie per raggiungere i traguardi per lo sviluppo delle 
competenze. In Educazione fisica, tali traguardi si ar-
ticolano in quattro aree: 1. il corpo e la sua relazione 
con lo spazio e il tempo; 2. il linguaggio del corpo 
come modalità comunicativo-espressiva; 3. il gioco, lo 
sport, le regole e il fair play; 4. salute, benessere, pre-
venzione e sicurezza (D’Elia & Raiola, 2019). In ac-
cordo a questi traguardi, attraverso l’educazione fisica 
al termine della scuola primaria lo studente: 

 
«Acquisisce consapevolezza di sé attraverso 
la percezione del proprio corpo e la padro-
nanza degli schemi motori e posturali nel 
continuo adattamento alle variabili spaziali e 
temporali contingenti. Utilizza il linguaggio 
corporeo e motorio per comunicare ed espri-
mere i propri stati d’animo, anche attraverso 
la drammatizzazione e le esperienze ritmico-
musicali e coreutiche. Sperimenta una plura-
lità di esperienze che permettono di 
maturare competenze di giocosport anche 
come orientamento alla futura pratica spor-
tiva. Sperimenta, in forma semplificata e pro-
gressivamente sempre più complessa, 
diverse gestualità tecniche. Agisce rispet-
tando i criteri base di sicurezza per sé e per 
gli altri, sia nel movimento che nell’uso degli 
attrezzi e trasferisce tale competenza nel-
l’ambiente scolastico ed extrascolastico. Ri-
conosce alcuni essenziali principi relativi al 
proprio benessere psico-fisico legati alla cura 
del proprio corpo, a un corretto regime ali-
mentare e alla prevenzione dell’uso di so-
stanze che inducono dipendenza. 
Comprende, all’interno delle varie occasioni 
di gioco e di sport, il valore delle regole e 
l’importanza di rispettarle» (MIUR, 2013, 
pp. 65–66). 

 
Si tratta di obiettivi molto ambiziosi se si conside-

rano alcuni problemi didattici e organizzativi, come la 
mancanza di competenze degli insegnanti sull’educa-
zione fisica, l’inadeguatezza delle strutture scolasti-
che e la mancanza di palestre attrezzate, il tempo 
limitato dedicato all’insegnamento dell’educazione fi-
sica, che in alcuni casi rendono difficile il raggiungi-
mento dei risultati di apprendimento dell’educazione 
fisica (Raiola et al., 2018). Negli ultimi anni, le scienze 
dell’educazione hanno riconosciuto sempre mag-
giore dignità scientifica allo sport (Coco, 2014).  

Grazie a riflessioni pedagogiche originali e inno-
vative, le attività sportive sono finalmente tornate a 
pieno titolo nelle scienze dell’educazione, offrendo 
una nuova prospettiva culturale. Infatti, lo sport e l’at-
tività fisica rappresentano un importante momento 
formativo, sia dal punto di vista motorio che psico-
emotivo, contribuendo positivamente alla formazione 
della personalità del soggetto (Federici et al., 2014). Per 
i suoi principali valori, come ad esempio lo spirito di 
squadra ed il rispetto delle regole, lo sport ha sempre 
rappresentato un contesto sociale predisposto a so-
stenere lo sviluppo educativo (Di Palma et al., 2017). È 
proprio l’esperienza sportiva, se praticata costante-
mente e in modo vario, ad essere d’aiuto allo sviluppo 
di abilità motorie adattabili, che possono emergere a 
scuola per poi essere trasferite in altri contesti; abilità 
di vita, che consentono di risolvere problemi in modo 
divergente e creativo e che l’Organizzazione Mon-
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diale della Sanità identifica come fondamentali per la 
prevenzione del disagio, della dispersione scolastica 
e dei comportamenti devianti (Sport e Salute, 2022).  

Per conseguire questi obiettivi, in particolar modo 
la diffusione della cultura del benessere e del movi-
mento, il potenziamento dell’attività motoria, parteci-
pazione attiva degli alunni con disabilità, da oltre 
vent’anni si è assistito all’avvicendarsi di diverse pro-
poste e tentativi di realizzare, anche attraverso pro-
gettualità speciali con la partnership del Comitato 
Olimpico Nazionale Italiano (CONI) prima, e recen-
temente con l’agenzia governativa Sport e Salute 
S.p.A., percorsi di educazione all’attività fisica e spor-
tiva per la scuola primaria inserendo una figura spe-
cializzata, il Tutor Sportivo Scolastico per i bambini 
delle classi IV e V. Nel 2007, in attuazione della diret-
tiva del 3 agosto 2007 inerente alla promozione e al 
potenziamento dell’attività motoria e sportiva a 
scuola, il MIUR decise di ampliare il percorso di spe-
rimentazione già avviato nel precedente anno scola-
stico affinché le scuole potessero utilizzare un 
servizio di consulenza e di collaborazione per inter-
venti di supporto all’educazione motoria e sportiva. 
In tal senso, a partire dall’anno scolastico 2009/2010 
nella scuola primaria venne realizzato un progetto di 
“Alfabetizzazione motoria”. Tale progetto era «finaliz-
zato a migliorare le competenze motorie degli allievi 
e incentivare stili di vita attivi attraverso specifici pro-
grammi di educazione motoria» (MIUR, 2009; D’Elia & 
Raiola, 2019, pp. 33–34). Per tale scopo, ai docenti cur-
ricolari venne affiancato un tutor sportivo, laureato in 
scienze motorie o diplomato ISEF. 

 
«Dopo una prima fase pilota e la successiva 
fase sperimentale, l’esperienza di Alfabetiz-
zazione motoria, d 2014/2015, si è evoluta nel 
progetto “Sport di classe” finalizzato alla pro-
mozione dell’educazione fisica e del gioco 
sport come occasioni educative e formative 
per stimolare la riflessione dei ragazzi e vei-
colare valori chiave come l’inclusione, l’inte-
grazione e il fair play (MIUR, 2014b). Anche il 
progetto “Sport di Classe” prevedeva il coin-
volgimento del Tutor Sportivo [le cui man-
sioni consistevano nell’]affianca[re] il 
docente curricolare per un’ora a settimana, 
collabora[re] alla programmazione e alla rea-
lizzazione delle attività motorie, organizza[re] 
i giochi di fine anno, promuove[re] la parte-
cipazione delle classi al percorso valoriale, 
supporta[re] gli insegnanti per favorire la par-
tecipazione all’attività motoria e l’inclusione 
degli alunni con disabilità» (D’Elia & Raiola, 
2019, p. 34). 

 
Dopo diversi anni di progettazione curricolare e 

speciale il MIUR, d’intesa con l’agenzia governativa 
Sport e Salute S.p.A., ha riproposto per l’anno scola-
stico 2021/2022 il progetto nazionale “Scuola attiva 
Kids”. Tale progetto, rivolto a tutte le classi della scuola 
primaria delle istituzioni scolastiche e paritarie, ha 
come obiettivo di valorizzare l’educazione fisica per 
le sue valenze educativo/formative, per favorire l’in-
clusione e la promozione di corretti e sani stili di vita 
(MIUR, 2021). Bisogna considerare che tali percorsi di 
educazione all’attività fisica e sportiva, seppur siste-
matici, non hanno coinvolto la totalità delle scuole e 
la totalità degli alunni, sebbene ben strutturati (Raiola, 

2019). Solo recentemente si sono concretizzate mi-
sure tangibili e sostenibili grazie alle determinazioni 
e alle risorse del PNNR (Piano Nazionale di Ripresa e 
Resilienza) che rendono possibile l’implementazione 
dell’attività fisica a scuola attraverso l’introduzione e 
l’obbligatorietà, di fatto, di ulteriori 2 ore da destinare 
all’educazione motoria e da tenersi a cura di docenti 
specialisti, ferma restando la possibilità di compre-
senza per le classi che adottano il tempo pieno (Par-
lamento Italiano, 2021). Nella consapevolezza che 
l’Educazione fisica è un diritto di tutti gli alunni, in ac-
cordo con la “Carta Internazionale per l’Educazione 
Fisica, l’Attività Fisica e lo Sport” (UNESCO, 2015), il 
progetto Scuola Attiva sostiene ed incoraggia docenti 
e scuole a migliorare la quantità, la qualità e la conti-
nuità dell’attività motoria e sportiva, garantendo la 
partecipazione di tutti gli alunni, affinché gli effetti 
positivi abbiano una ricaduta sia sul piano educativo, 
sia su quello della promozione dei sani e corretti stili 
di vita. In quest’ottica si inseriscono le proposte del 
progetto, create per valorizzare l’Educazione fisica e 
sportiva nella scuola primaria e le sue valenze trasver-
sali, anche nell’ottica dell’inclusione sociale. 

L’obiettivo di questo studio è individuare delle 
proposte operative che possono concorrere a una mi-
gliore educazione sportiva nella fascia d’età 5-11 anni, 
per adempiere sia agli obiettivi educativi specifici 
delle Indicazioni Nazionali per il curriculo per la 
scuola primaria, che conseguire lo sviluppo delle abi-
lità tecnico-tattiche delle discipline sportive adattate 
all’età e le inferenze trasversali sulle abilità sociali 
(competenze chiave). Per tale scopo è stata condotta 
una ricerca d’archivio analizzando i documenti nor-
mativi e quelli professionali per ricavarne le deduzioni 
più significative, estrapolando dai nuclei tematici 
delle Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola 
primaria quegli elementi metodologici che possono 
concorrere a una migliore educazione motorio-spor-
tiva nella fascia d’età 5-11 anni. Le proposte indivi-
duate sono volte a favorire sia lo sviluppo delle abilità 
tecnico-tattiche delle discipline sportive adattate al-
l’età, che le inferenze trasversali sulle abilità sociali 
(competenze chiave). 

 
 

2. Strategie d’insegnamento e apprendimento 
delle competenze motorie  
 

Le strategie didattiche per stimolare soluzioni spon-
tanee ai problemi motori devono far capo a un unico 
principio: sfruttare la variabilità esecutiva (Newell & 
Slifkin, 1998). 

 
«Occorre mettere in atto un processo di ri-
cerca di soluzioni motorie che passa attra-
verso la continua variazione dei gesti […] [e] 
può risultare utile far svolgere il processo di 
soluzione di un certo compito motorio va-
riando la velocità di esecuzione oppure mo-
dificando le condizioni ambientali» (Altavilla, 
2021, p. 103). 

 
Per stimolare la creatività motoria occorre pro-

porre dei compiti semi-definiti, ossia attività in cui la 
fase iniziale e l’obiettivo del compito sono chiara-
mente esplicitati, mentre non è definita la procedura 

88

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1S(2023)  |  86-91 
Giovanni Esposito, Felice Di Domenico



89

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1S(2023)  |  86-91 
Giovanni Esposito, Felice Di Domenico

per raggiungere l’obiettivo e non è prevista un’unica 
risposta corretta (Pesce, 2016). Ciò sembra facilitare il 
processo creativo, in quanto da una parte si esclu-
dono le difficoltà legate alla comprensione del com-
pito e del suo obiettivo, dall’altra proprio la presenza 
dell’obiettivo stimola il processo creativo, fornendo 
un tema intorno cui concentrare gli sforzi.  

Particolarmente utile potrebbe essere il Teaching 
Games for Understanding (TGfU), un modello di inse-
gnamento caratterizzato da un approccio polisportivo 
tale da consentire agli allievi di apprendere, in una si-
tuazione integrata, competenze tattiche e abilità tec-
niche (Bunker & Thorpe, 1982). Elemento importante 
del TGfU è quello di fornire agli studenti l’opportunità 
di sviluppare il pensiero critico, la capacità di prendere 
decisioni e risolvere problemi (Harvey & Jarrett, 2014). 

L’idea del TGfU è quella di proporre un “game-
form” (gioco iniziale) che consiste nella versione sem-
plificata del gioco reale (Li & Cruz, 2008). Il game-form 
rappresenta il problema da analizzare, il cui fine è 
quello di favorire la creazione di una serie di connes-
sioni che possano consentire agli studenti di com-
prendere che cosa fare in una particolare circostanza 
del gioco in maniera consapevole, sulla base di intui-
zioni derivanti dall’osservazione del gioco stesso 
(Sannicandro et al., 2020). Dalla fase globale si passa 
poi a quella analitica, lavorando sulla costruzione pro-
gressiva del comportamento motorio degli allievi, par-
tendo da ciò che non sono in grado di fare oppure da 
quello che eseguono in maniera non corretta. I per-
corsi formativi del Volley S3 e dell’mini-basket si ba-
sano proprio su questi principi. Essi intendono avviare 
al gioco in maniera diversa, avvalendosi di tre concetti 
fondamentali:  

 
il gioco, attraverso la proposta non di esercizi ma –
di attività ludiche, 
la facilitazione, con la modifica di alcune regole –
cardine della disciplina 
la flessibilità, perché il numero di giocatori per –
squadra sarà determinato dal numero di alunni 
che parteciperanno alla lezione e dal numero di 
palloni che si avranno a disposizione. 
 
Tali accorgimenti permettono di giocare fin da su-

bito, dal momento che non è richiesto il possesso del 
fondamentale specifico, ma ci si concentra sullo svi-
luppo del concetto di attacco e difesa, sia esso effet-
tuato con un lancio a una mano che a due mani, sia 
con un tentativo di schiacciata. Tale approccio consen-
tirà di passare progressivamente dal gioco individuale 
al gioco di squadra, modulando il numero di passaggi 
richiesti in base alle abilità, proponendo un percorso 
alternativo a quello nozionistico centrato sull’insegna-
mento; un percorso che metta in primo piano l’ap-
prendimento. Un apprendimento che risulti un 
arricchimento di competenze e non una semplice so-
stituzione delle stesse. Un’ulteriore strategia didattica 
per favorire l’acquisizione delle abilità tecniche e tat-
tiche consiste nell’utilizzo di tutorial e video che non 
sono prescrittivi, in quanto attività di comunicazione 
assimilabili alle tecniche mutuate dalla psicologia, già 
menzionate da D’Isanto et al. (2022), 

 
«come il focus group, il peer tutoring, il circle 
time, ecc. Tramite essi gli atleti possono au-

toelaborare, autodeterminarsi e autoregolarsi 
nelle attività, sostituendo l’azione prescrittiva 
del tecnico. Tramite lo strumento del video 
l’atleta può avere direttamente contezza non 
solo della giusta sequenza dei movimenti ne-
cessari, ma anche visionare eventuali errori 
esecutivi commessi adottando autonoma-
mente delle correzioni (Strenge, Koester, & 
Schack, 2020). Oggi l’utilizzo dell’analisi video 
si sta sempre più consolidando, sviluppan-
dosi in ogni aspetto degli sport di squadra 
(Rangasamy, As’ ari, Rahmad, Ghazali, & 
Ismail, 2020). La video analisi ha assunto una 
funzione sempre più invasiva perché con la 
visione etero guidata consente di analizzare 
con maggiore contezza l’interezza del-
l’azione motoria complessiva, del singolo 
gesto e del particolare esecutivo motorio che 
correntemente andrebbe inevitabilmente 
perso; consente anche di ritornare più volte 
sul problema motorio per una pervasiva va-
lutazione visiva. L’utilizzo di computer e pro-
grammi su larga scala per misurare la 
prestazione tecnico tattica ed atleti è una re-
altà sempre più consolidata di cui non si può 
fare a meno, pena la riduzione dell’efficacia 
dell’azione allenante (Gómez-Ruano, 2018). 
L’analisi computerizzata della competizione 
di squadra consente l’enucleazione delle per-
formance dei singoli e in che termini esse in-
cidono sull’evento, traendo anche le 
relazioni di frequenza dell’evento aritmetica-
mente. In tal guisa si mettono in relazione i 
dati ascritti alle singole prestazioni con quelli 
globali in termini percentuali e così si resti-
tuisce agli atleti quel dato altrimenti perso. 
Grazie ai video è possibile anche studiare la 
tattica avversaria o migliorare la propria. Al-
l’inizio o alla fine dell’allenamento sarebbe 
auspicabile adottare la pratica del circle time, 
dove ognuno ha un limite di tempo all’in-
terno di cui può esprimere le proprie sensa-
zioni e motivare la scelta delle proprie 
decisioni (Raiola, 2017). Ciò permetterà all’al-
lenatore di capire il livello dell’atleta e i suoi 
processi comportamentali. L’attuale tendenza 
è anche quella di comunicare mentre si 
svolge l’attività, cercando sempre di non en-
trare nel processo decisionale dell’atleta 
(Watson, Hilliard, & Way, 2017). La scelta co-
municativa gruppo-docente/tecnico è affi-
data all’estemporaneità del momento e 
facilitata dal docente/allenatore costante-
mente. Le tecniche di comunicazione non 
possono essere preventivamente sequen-
ziate perché risentono della mutevolezza del 
contesto» (D’Isanto et al., 2022, par. 3). 

 
 

3. Il contributo dell’educazione fisica all’acquisi-
zione delle competenze chiave 
 

L’individuazione delle competenze chiave europee da 
parte dell’Unione Europea è il frutto di un percorso 
lungo iniziato nel 2006 e profondamente innovato nel 
2018 (European Parliament, 2006; Council of Europe, 
2018). Oggi le competenze chiave europee rappresen-
tano un punto di riferimento per la normativa italiana, 
soprattutto in tema di scuola e didattica. Risultano es-
sere otto, non ordinate gerarchicamente ma da con-
siderarsi tutte «di pari importanza»: 
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«Competenza alfabetica funzionale; compe-
tenza multilinguistica; competenza matema-
tica e competenza di base in scienze e 
tecnologie; competenza digitale; compe-
tenza personale, sociale e capacità di impa-
rare ad imparare; competenza sociale e civica 
in materia di cittadinanza; competenza im-
prenditoriale; competenza in materia di con-
sapevolezza ed espressione culturali» 
(Council of Europe, 2018, pp. 8–9). 

 
Fin dalla scuola dell’infanzia, nella scuola primaria 

e nella scuola secondaria di primo grado l’attività di-
dattica è orientata alla qualità dell’apprendimento di 
ciascun alunno e non a una sequenza lineare, e ne-
cessariamente incompleta, di contenuti disciplinari 
(MIUR, 2014a). Pertanto, diventa essenziale sostenere 
gli insegnanti nel loro compito che, nel primo ciclo 
d’istruzione, è fortemente incentrato sulla corporeità, 
sul movimento e quindi su tutta l’area della motricità 
(Federici et al., 2008). In questa sensibile fascia d’età, 
ogni apprendimento passa attraverso l’esperienza 
corporea, si consolida nel movimento e si amplia at-
traverso le attività motorie e di gioco; ogni disciplina 
viene in qualche modo coinvolta, ma soprattutto ar-
ricchita dall’apporto dell’area motoria, che diviene 
pertanto elemento insostituibile (Raiola, 2012). Sulla 
base di questi presupposti, la logica dell’interdiscipli-
narietà, dello scambio continuo tra diverse discipline 
potrebbe rappresentare un vero punto di forza per 
realizzare un insegnamento efficace nella scuola del 
primo ciclo. 

Lavorando in ottica interdisciplinare si può indurre 
nei bambini la curiosità della scoperta, la volontà di 
persistere nella ricerca di nuove soluzioni, la capacità 
di farsi domande e soprattutto d’impegnarsi per esco-
gitare nuove risposte (Colella, 2018).  

A ciò può sostanzialmente contribuire l’educa-
zione fisica, attraverso la conoscenza e la consapevo-
lezza di cosa sia la corporeità e attraverso lo sviluppo 
di capacità e abilità motorie (Pesce et al., 2010). L’edu-
cazione fisica offre quindi agli insegnanti l’opportu-
nità di cogliere quotidianamente le connessioni e le 
strette correlazioni tra quanto i bambini fanno in pa-
lestra e quanto nello stesso tempo essi possono im-
parare, non solo nel dominio motorio, ma anche in 
altri domini, attraverso la ricerca di un senso del-
l’azione e del gioco, dove il perno dell’apprendimento 
non è il movimento stereotipato, ripetuto, ma è il 
gioco, la creatività motoria, la correlazione tra i saperi 
e le discipline che in questo modo diventano reale co-
struzione di competenza per ciascun alunno (Colella, 

2016). È proprio con le esperienze di movimento in-
tenzionale e creativo che il bambino si appropria gra-
dualmente dell’autonomia in tutte le sue forme: fisica, 
organizzativa, cognitiva, affettiva e relazionale. Attra-
verso il gioco si possono strutturare una serie presso-
ché illimitata di proposte didattiche ed educative, per 
stabilire le migliori condizioni di partenza per lo svi-
luppo di capacità motorie e soprattutto per la realiz-
zazione di un percorso didattico mirato ed efficace, 
nel rispetto delle capacità e dei tempi di ciascuno, che 
parta dalle competenze individuali per poi estendersi 
in un’ottica di acquisizione di buone prassi forte-
mente strutturate, dando garanzie che l’esperienza 
non sia isolata, sia disseminabile in contesti diversi e 
soprattutto sia sostenibile a lungo nel tempo (Nicolosi 
et al., 2017). Rispetto ai contenuti e alla metodologia 
le Indicazioni Nazionali non prevedono attività speci-
fiche e obbligatorie, ma raccomandano di scegliere 
un approccio didattico che faciliti l’apprendimento at-
traverso esperienze, scoperte, prese di coscienza e 
abilità nuove, individuali e collettive che diventano 
patrimonio personale dell’alunno. 

La parola chiave legata alla scelta di operare in 
un’ottica interdisciplinare è quella della trasferibilità 
degli apprendimenti e delle acquisizioni. È proprio at-
traverso questa pratica che i bambini possono essere 
motivati ad apprendere e, soprattutto, a mettersi in 
gioco in modo creativo e autonomo. 

 
 

4. Conclusioni 
 

L’analisi dei documenti programmatici della scuola 
nonché delle esperienze progettuali specifiche hanno 
fatto emergere la necessità di procedere verso la strut-
turazione di metodologie didattiche che, attraverso 
un approccio di tipo euristico e al contempo interdi-
sciplinare, tale da favorire l’apprendimento delle abi-
lità sportive e sociali. Vi è la necessità di ricercare il 
valore di un nuovo approccio nella formazione degli 
insegnanti che garantisca l’acquisizione di compe-
tenze chiave, secondo la Raccomandazione del Parla-
mento Europeo. Tale prospettiva può essere 
facilmente realizzata all’interno dell’utilizzo di un core 
curriculum uniformemente applicato a livello nazio-
nale. Lo studio va sottoposto a coloro che possono 
avere un’influenza in eventuali consultazioni, le so-
cietà scientifiche di riferimento e quelle pedagogiche, 
per verificare se le problematicità evidenziate pos-
sano essere risolte con la recente prospettazione nor-
mativa o necessitano di ulteriori modifiche. 
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The new legal framework of the primary school provides two hours of compulsory physical education teach-
ing from master’s degree specialists in physical education in addition to the PE hours taught by a master’s 
degree generalist in primary education sciences. The present research aims to analyze critical issues con-
cerning the legislative transition from the current law system to the next. The research investigates how the 
school community can incorporate educational-didactic and managerial-administrative measures in dedi-
cated platforms for rules application. The results will determine the good practice models to be offered to 
the primary school education system as an inventory of good teaching practices helpful for teachers, man-
agers, and family members. The overall scientific evidence will also flow into a final document to enhance 
the construction of teaching plans for the disciplines regarding the methods and didactics of motor and 
sports activities in light of legislative innovations (Legislative Decree no. 36/2021). 
 
Il nuovo quadro ordinamentale della scuola primaria prevede due ore di educazione motoria da parte di un 
docente specialista laureato magistrale di scienze motorie in aggiunta alle ore di educazione fisica insegnate 
dal generalista laureato magistrale in scienze della formazione primaria. Questa normativa produce diverse 
criticità nei processi educativo-didattici e una differente organizzazione didattica. L’obiettivo della ricerca è 
analizzare le criticità nel passaggio dal vigente ordinamento a quello prossimo e le modalità di messa a si-
stema. I risultati permetteranno la costruzione di modelli didattico-metodologici flessibili ed adattabili da 
offrire al sistema istruzione della scuola primaria come inventario di buone pratiche d’insegnamento per 
una piattaforma telematica di servizio utile a tutti gli attori: docenti, dirigenti, familiari. Le evidenze scienti-
fiche confluiranno anche in un documento finale per la costruzione di piani di insegnamento disciplinari 
alla luce del decreto legislativo 36/2021 per le professioni di chinesiologo e manager sportivo. 
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1. Introduzione 
 

L’adozione di stili di vita attivi fin dalla prima infanzia 
previene sovrappeso e obesità (Al-Khudairy et al., 
2017), assicura un adeguato sviluppo delle capacità 
motorie, migliora lo sviluppo cognitivo ed emotivo 
(Rodriguez-Ayllon et al., 2019), migliora la funzionalità 
del sistema cardiovascolare e favorisce il benessere 
psico-fisico dell’individuo (Hosker et al., 2019). Nel 
contesto scolastico della scuola primaria, il ruolo dei 
docenti di educazione fisica generalista e specialista 
è fondamentale per garantire un’adeguata realizza-
zione di stili di vita attivi, anche per quei bambini che 
si trovano in condizioni di impaccio motorio, sovrap-
peso, obesità ed altre tipologie patologiche. 

La recente innovazione legislativa, introdotta 
dall’Art. 103 delle Legge di Bilancio 2022 (Parlamento 
Italiano, 2021), che prevede il ricorso a docenti specia-
listi, laureati magistrali in scienze motorie e sportive, 
per insegnare obbligatoriamente 2 ore di educazione 
motoria nella scuola primaria in aggiunta alle attuali 
di educazione fisica, si pone l’obiettivo di risolvere il 
problema dell’assenza di attività motoria e sportiva 
nella scuola primaria. Tale innovazione determina 
però alcune criticità programmatiche, educativo-di-
dattiche, formative, organizzative e metodologiche di-
sciplinari determinate da una transdisciplinarità che 
vede l’educazione fisico-motoria come materia car-
dine e trasversale indirizzata al benessere fisico e 
mentale dei bambini. Sul piano operativo tali proble-
matiche vedono coinvolte sia le classi IV e V alle quali 
è aggiunta la figura del docente specialista al docente 
generalista, che le classi I, II e III nelle quali rimane, 
coerentemente con la normativa precedente, solo il 
docente generalista. I problemi emergenti sono 
quindi sostanzialmente due: il primo che riguarda il 
rinnovamento di una disciplina che, grazie alle ricer-
che più attuali in ambito scientifico, da materia di se-
condaria importanza assume un ruolo culturale e 
formativo fondamentale per lo sviluppo del benes-
sere non solo fisico ma anche mentale dei bambini; il 
secondo che riguarda la formazione di tutte le figure 
professionali (specialisti, generalisti, dirigenti scola-
stici e stakeholders) che in modo diretto o indiretto 
vengono coinvolte in questa riforma innovativa. 

A tale proposito, occorre evidenziare come la pre-
cedente Riforma della “Buona Scuola” (Parlamento 
Italiano, 2015), nelle intenzioni del legislatore, avesse 
anch’essa l’obiettivo di un incremento qualitativo e 
quantitativo dell’attività motoria nella scuola primaria 
attraverso l’inserimento della figura dello specialista 
laureato in scienze motorie, che però nella realizza-
zione pratica non ha mai trovato un riscontro applica-
tivo. In particolare, la previsione delle certificate 
competenze, genericamente indicate, non declinate 
nelle fattispecie precise, e una epistemologia della di-
sciplina non chiara e non basata sulle evidenze scien-
tifiche hanno determinato confusione nelle istituzioni 
scolastiche con ricadute operative indirizzate ad una 
complessa e confusa pluralità formativa derivante dai 
modelli eterogenei erogati dai diversi enti ed istitu-
zioni alle quali le istituzioni scolastiche, impreparate, 
hanno spesso demandato la formazione in modo ge-
nerico e non rivolto alle reali finalità formative a cui la 
scuola è deputata. 

A tale proposito, in previsione dell’attuazione del-
l’innovazione legislativa (Parlamento Italiano, 2021, 
Legge di Bilancio 2022, Art. 103) è indispensabile porre 
attenzione su una formazione condivisa non solo dei 
docenti specialisti e generalisti, ma da tutta l’istitu-
zione scolastica e universitaria che in modo diretto o 
indiretto incide su questo modello innovativo scola-
stico. 

In quest’ottica, la competenza didattica degli inse-
gnanti deve essere focalizzata, da una parte, alla co-
struzione di una “normalità motoria” che consenta il 
superamento di una proficiency barrier (Stodden et 
al., 2008) attraverso la stimolazione di una motricità di 
base utile per il benessere ed una adeguata capacità 
di gestione appropriata e non abuso del proprio 
corpo allo scopo di mantenere l’autonomia motoria il 
più a lungo possibile e, dall’altra, a creare una cultura 
del movimento, o physical literacy (Whitehead, 2010), 
volta a risolvere problematiche di natura psico-sociale 
attraverso percorsi mirati all’integrazione e al favorire 
processi cognitivi trasversali rivolti alla creatività mo-
toria e del pensiero, sempre più importanti in una so-
cietà in cui la flessibilità e la capacità di adattamento 
ai processi innovativi risultano essenziali.  

Questo percorso di valorizzazione di una physical 
literacy scolastica trasversale a tutte le discipline con-
sentirebbe vantaggi non solo economico amministra-
tivi, con minor costi sociali in ambito sanitario 
determinati da un aumento della salute e del benes-
sere dei bambini (con effetti a lungo termine), ma 
anche una trasferibilità di questa “letteratura motoria” 
in diversi contesti sociali come quello scolastico (con 
un aumento dei livelli di attenzione e delle funzioni 
esecutive), sportivo (di cui la motricità e l’educazione 
fisica ne costituiscono il presupposto), nonché nel fu-
turo lavorativo (grazie alla creazione delle soft skills e 
di un pensiero creativo, sempre più importante in am-
bito lavorativo). 

In questo processo la metodologia di insegna-
mento acquisisce un ruolo centrale e, in relazione allo 
stile di insegnamento scelto, l’insegnante può porre 
l’accento della sua didattica su una finalità piuttosto 
che su un’altra, con modalità mirata e “farmaco-si-
mile”.  

Un approccio metodologico particolarmente effi-
cace, perché adattabile ai differenti contesti scolastici 
ed ai differenti bisogni degli alunni, è costituito dal 
Multi-Teaching Styles Approach and Active Reflection 
(Invernizzi et al., 2019) che prevede l’integrazione op-
portunamente strutturata delle differenti didattiche 
riproduttive e produttive, lineari e non lineari, e il cui 
intervento è basato soprattutto sulla formazione di in-
segnanti in grado di riconoscere, scegliere, variare gli 
stili di insegnamento più opportuni, comprenden-
done gli effetti, in relazione alle peculiarità degli 
alunni a cui si insegna, e alle unità di apprendimento 
stabilite collegialmente dagli insegnanti di classe, con 
riferimento al piano triennale dell’offerta formativa 
stabilito dalla scuola in base ai suoi orientamenti for-
mativi ed al contesto socio-culturale in cui è inserita.  

In relazione all’estremo interesse per una scuola 
rinnovata che, ponendo al centro l’educazione fisico-
motoria, si rivolge al benessere psico-fisico del bam-
bino senza trascurarne gli effetti che questa può 
determinare nello sviluppo cerebrale favorendo tra-
sversalmente lo sviluppo di tutte le potenzialità cono-
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scitive, si ritiene necessario un intervento progettuale 
basato su evidenze scientifiche che, attraverso oppor-
tune metodologie e didattiche integrate, consenta di 
direzionare a tutti i livelli la formazione dell’inse-
gnante specialista e/o generalista e tutti gli “attori” che 
il contesto scolastico vedrà coinvolti in questa riforma.  

Lo Scopo finale di questo progetto è quello, basan-
dosi sulle evidenze scientifiche e sulla ricerca, di co-
struire uno strumento trasversale, flessibile ed 
adattabile ai bisogni specifici delle differenti realtà, 
non solo favorendo il successo scolastico, ma soprat-
tutto il successo formativo degli allievi in un’ottica ri-
volta al presente e al futuro benessere del cittadino e 
della società. 

 
 

2. Il progetto di ricerca 
 

Il progetto ha l’obiettivo di ottenere importanti risul-
tati nell’ambito della “salute pubblica e del benes-
sere” e delle possibilità di transdisciplinarità che 
l’educazione fisico-motoria può esprimere nella realtà 
scolastica della scuola primaria. Il progetto viene arti-
colato su due piani: formativo ed educativo. 

 
 

3. Il piano formativo 
 

Sul piano formativo, lo studio sarà orientato alla pro-
gettazione di Core curricula nell’ambito delle 4 classi 
di laurea delle scienze motorie e sportive, anche alla 
luce dei nuovi profili professionali (chinesiologo e 
manager dello sport) come definiti dal Decreto legi-
slativo n.36/2021 e, nell’ambito del corso di laurea in 
Scienze della formazione Primaria, relativamente alle 
scienze motorie e sportive. 

Occorre precisare come l’attuale quadro ordina-
mentale sia focalizzato sulla figura generalista del do-
cente (D’Elia, 2019) che insegna tutte le discipline 
scolastiche, inclusa l’educazione fisica, (D’Elia, 2020) e 
che si occupa della progettazione curriculare di 
classe. 

Tale modello organizzativo consolidato in prassi 
applicative uniformi, personificate nel modello didat-
tico del docente unico che insegna tutte le discipline, 
ora in presenza dell’obbligatorietà delle 2 ore di edu-
cazione motoria impartite da un docente diverso da 
quello generalista (nuova disposizione di legge 
Art. 103 delle Legge di Bilancio 2022 – cfr. Parlamento 
Italiano, 2021), genera criticità di natura educativa-di-
dattica ed organizzativa-manageriale all’intera istitu-
zione scolastica (D’Isanto, 2019). Il problema risiede 
nella differente organizzazione didattica derivante 
dall’introduzione del docente specialista di educa-
zione motoria in aggiunta alla metodologia generali-
sta del docente unico nelle varie articolazioni: classi 
IV e V, classi a tempo pieno e classi I, II e III. 

In quest’ottica, il progetto formativo da noi propo-
sto è orientato all’incrocio di esigenze educative spe-
cifiche, relative alla nuova integrativa disciplina 
educazione motoria, nella novellata disposizione di 
legge dell’Art. 103 delle Legge di Bilancio 2022 (Parla-
mento Italiano, 2021), con la didattica generalista, in 
linea con le prassi educative generali e del manage-
ment scolastico.  

Tale problema dovrà essere analizzato e valutato 
con metodo scientifico per favorire una soluzione si-
stemica che possa essere applicata uniformemente ed 
inserita nell’attuale organizzazione didattica. 

L’obiettivo della ricerca formativa consiste in pri-
mis nell’analizzare le criticità/problematicità nel pas-
saggio dal vigente ordinamento a quello prossimo, 
valutando i livelli di messa a sistema della novellata di-
sposizione legislativa, per proseguire successiva-
mente con un approccio sperimentale Multi-teaching 
rivolto a creare un intervento condiviso dalle figure 
professionali generalista/specialista adattabile ai dif-
ferenti contesti socio-culturali ed ai bisogni delle dif-
ferenti realtà, così come stabilito nei piani triennali 
dell’offerta formativa delle differenti realtà scolasti-
che. 

Più dettagliatamente, lo studio intende indagare 
come la comunità scolastica recepisca le eventuali mi-
sure di adattamento educativo-didattico e manage-
riale-gestionale per parteciparle in una piattaforma 
appositamente dedicata per le linee guida applicative.  

 
 

4. Il piano educativo 
 

Sul piano educativo, lo studio sarà orientato alla pro-
posta del protocollo sperimentale Multi-teaching (In-
vernizzi et al, 2019) in differenti realtà scolastiche del 
nord e del sud Italia, caratterizzate da differenti con-
testi di tipo socio-culturale. Questo approccio meto-
dologico volto a dosare e adattare opportunamente 
le percentuali di pedagogie produttive e riproduttive 
da applicare nel corso della somministrazione delle 
ore di educazione motoria, si pone come obiettivo 
principale il raggiungimento di livelli di benessere 
psico-fisico reale e percepito, da parte dei bambini, 
superiori a quelli registrati da un analogo gruppo di 
controllo che non segue il medesimo programma, in-
dipendentemente dal contesto socio-culturale in cui 
la scuola è inserita. In quest’ottica, l’insegnante deve 
possedere la capacità di padroneggiare tutte le di-
verse forme di insegnamento possibili e che possono 
essere individuate come adeguate in fase di progetta-
zione, in relazione alla realtà scolastica e della classe 
a cui ci si riferisce. 

Un ulteriore obiettivo sarà quello di verificare 
l’Auto-percezione della didattica da parte degli inse-
gnanti (SueSee et al., 2018) stimolando la consapevo-
lezza delle possibilità di versatilità e adattabilità 
dell’approccio multi-teaching in relazione ai bisogni 
degli alunni ed alle caratteristiche del contesto scola-
stico. 

Infine, la promozione di strumenti di sensibilizza-
zione alla pratica motoria, attraverso la diffusione di 
informazioni/conoscenze relative alla realtà scolastica 
specifica o di tipo più generale, costituiranno ulteriori 
elementi di questo piano educativo rivolto allo svi-
luppo di una cultura del movimento che evidenzi le 
potenzialità dell’educazione fisico-motoria scolastica. 

La diffusione di tali informazioni / conoscenze sarà 
rivolta ad evidenziare come l’educazione fisica non 
vada dunque interpretata come disciplina specialistica 
chiusa, limitatamente all’esclusivo insegnamento di 
abilità e capacità motorie, ma come disciplina trasver-
sale che si propone di educare anche attraverso il 
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corpo ed il linguaggio del movimento umano, inte-
grando attenzione, memoria, strategie cognitive ed 
emozioni, e dando così “corpo al pensiero” (Maturana 
and Varela, 1992). Se da un lato, attraverso l’educa-
zione fisico-motoria, si determina un condiziona-
mento motorio che porta ad uno sviluppo fisico con 
diretti risvolti su funzionalità e salute (Jarani et al., 
2016), dall’altro il bambino impara a conoscere le ca-
ratteristiche ed i limiti funzionali e strutturali della sua 
corporeità. Attraverso i sensi sviluppa le sue capacità 
percettive e le facoltà intellettuali più astratte e sem-
pre grazie all’educazione fisico-motoria intesse quegli 
scambi interpersonali, che implicano l’integrazione di 
pensiero razionale, emotività e socialità, propri del 
contesto ambientale in cui il bambino si trova. 

 
 

4.1 Strumenti di sensibilizzazione alla pratica motoria 
attraverso la diffusione di conoscenze: 

 
In alcune realtà scolastiche verranno predisposte ap-
plicazioni per PC, tablet e smartphone utili alla tra-
smissione di conoscenze specifiche rivolte alla 
famiglia, ai bambini e a tutta la realtà scolastica allo 
scopo di incentivare la motivazione verso le buone 
pratiche motorie utili per la salute e promuovere la 
consapevolezza di come un aumento della quantità di 
educazione fisico-motoria possa contribuire al miglio-
ramento di uno stile di vita utile alla salute e ad un be-
nessere individuale in differenti contesti: scuola, 
famiglia, tempo libero, ecc. 

 
 

5. Linee operative della ricerca 
 

5.1 Ricerca formativa 
 

Saranno reclutati docenti specialisti e generalisti, di 
tutte le classi della scuola primaria, che compongano 
gruppi sperimentali e di controllo nel numero ade-
guato alla numerosità del campione di alunni prece-
dentemente stimato, così da ottenere rappresentati-
vità per modalità di docenza (generalista, specialista).  

Il metodo dello studio è complesso perché consta 
di più approcci: (1) documentale, per l’analisi detta-
gliata dei contenuti delle disposizioni attuali e quelle 
di imminente emanazione per identificare le parti co-
muni e quelle diverse e prevederne gli effetti; (2) em-
pirico, con focus group tra insegnanti in servizio, tra 
figure di staff e governance e tra diverse istituzioni 
scolastiche e tra studenti di scienze della formazione 
primaria e scienze motorie, e la somministrazione di 
questionari strutturati e semi-strutturati (D’Elia, 2020); 
3) sperimentale, il cui disegno di ricerca verterà prio-
ritariamente su un’indagine tra docenti, prima e dopo 
una specifica formazione, sulle tematiche dell’educa-
zione fisica curricolare e sull’educazione motoria. Il 
piano esecutivo sperimentale sarà predisposto sulla 
base del problema da risolvere emerso nell’indagine 
empirica attraverso l’identificazione e la modalità di 
conseguimento dell’obiettivo, con il dettaglio del dato 
campionario da reclutare e in relazione alla osserva-
zione dei risultati della ricerca educativa, nella quale 
i docenti diventano i principali attori dell’intervento 
sperimentale stesso. Il progetto potrà ampliarsi ad 

altri modelli di ricerca per altri dati campionari (diri-
genti scolastici, famiglie ed altri portatori di interesse) 
se ne dovesse emergere la necessità, a seguito dello 
studio empirico. 

 
 

5.2 Ricerca educativa 
 

Lo studio sarà effettuato su un campione di studenti 
della scuola primaria. La dimensione del campione è 
stata calcolata con il programma G*Power, utilizzando 
una potenza statistica al 95% e una stima della dimen-
sione dell’effetto (Cohen’s d) pari allo 0,5. Per tale cal-
colo è stato scelto il test statistico t di Student per dati 
non appaiati. Al fine di soddisfare la potenza statistica 
precedentemente impostata serviranno 105 soggetti 
per ogni gruppo (210 in totale). Tuttavia, verranno re-
clutati almeno 150 soggetti per gruppo (300 in totale) 
al fine di considerare eventuali “drop out”. Conside-
rando la numerosità delle informazioni (e l’incerto de-
corso della condizione pandemica) si è considerato 
un 40% di soggetti in più rispetto al campione deri-
vante dal calcolo del sample size (210).  

I criteri di inclusione saranno la partecipazione alla 
scuola primaria e la frequenza ad un indirizzo speci-
fico realizzato dallo specialista e dal generalista. I cri-
teri di esclusione saranno la presenza di patologie 
fisiche (per es. di tipo muscolo-scheletrico) e/o cogni-
tive (per es. disabilità cognitiva) che potrebbero alte-
rare il normale svolgimento delle prove. Inoltre, la 
mancanza del consenso alla partecipazione allo stu-
dio e al trattamento dei dati saranno ulteriori criteri di 
esclusione. 

Per quanto riguarda i docenti coinvolti, i gruppi 
sperimentali saranno appositamente formati sull’im-
piego dell’approccio Multi-teaching da applicare nel 
periodo di studio in tre sessioni di training di due ore 
ciascuna. Nello specifico, saranno istruiti sugli stili di 
insegnamento e sulle modalità di apprendimento, con 
particolare attenzione: alla promozione dell’intera-
zione sociale; al coinvolgimento degli allievi in attività 
adeguate alle proprie capacità; all’aumento della com-
petenza motoria e relativa percezione mediante rifles-
sione sull’esecuzione dell’attività praticata e sulla sua 
utilità anche fuori contesto; sulla promozione di un 
clima positivo e sul gradimento dell’attività (Ní Chrói-
nín et al., 2018). 

I principali obiettivi formativi di apprendimento, 
sia per il gruppo di intervento che per il gruppo di 
controllo si riferiranno agli obiettivi definiti dalle in-
dicazioni nazionali stabilite nel curricolo italiano per 
le scuole primarie.  

Nel dettaglio, le lezioni del gruppo sperimentale 
saranno progettate seguendo una sequenza didattica 
di quattro blocchi di sei lezioni ciascuno: due blocchi 
strutturati (le linee guida operative e le lezioni sa-
ranno progettate in dettaglio dai ricercatori del pre-
sente studio), un blocco quasi strutturato (i ricercatori 
forniranno solo le linee guida operative mentre le le-
zioni verranno realizzate dai docenti coinvolti), un 
blocco libero (completamente progettato dal perso-
nale docente coinvolto). Incontri periodici con i ricer-
catori e con il personale docente saranno realizzati 
alla fine di ogni blocco per riassumere l’efficacia delle 
lezioni e per adattare le lezioni successive, se neces-
sario. 
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In alcune realtà scolastiche verranno realizzati 
contatti con gli stakeholder per attività extrascolasti-
che di tipo sportivo, sempre guidate da organismi sco-
lastici e principi pedagogici coerenti, allo scopo di 
verificare come un’aggiunta di ulteriori pratiche mo-
torie possa determinare ulteriori miglioramenti nel-
l’ambito delle differenti aree della personalità 
coinvolte e in ambito salutogenico, nonché realizzare 
percorsi di trasporto attivo urbano ed extraurbano. 

 
 

5.3 Misurazioni della ricerca educativa 
 

Il risultato dell’approccio Multi-teaching verrà compa-
rato in base alle variabili indipendenti precedente-
mente identificate (fascia d’età e modalità di docenza) 
attraverso test di valutazione del livello coordinativo, 
delle capacità condizionali, della creatività motoria, 
della quantità di attività fisica, dell’enjoyment, e della 
percezione della competenza motoria. 

Verranno misurati: 
 
Body Mass Index (BMI): indice di massa corporea –
(peso corporeo in kg/h2 in m2) e il suo ruolo di 
moderatore nei confronti dell’attività fisica, te-
nendo in considerazione i valori di riferimento. 
Test of Gross Motor Development 2 (TGMD-2, Ul-–
rich, 1985, 2000): test di processo che ha lo scopo 
di valutare le abilità motorie grossolane. Il test si 
divide in due parti, per un totale di 16 prove. Ad 
ogni prova correttamente eseguita si assegna un 
punto. I punteggi grezzi delle prove devono poi 
essere sommati e convertiti utilizzando i nomo-
grammi di riferimento.  
Körperkoordinationtest für Kinder (KTK, Kiphard –
and Schilling, 1974): test di prodotto avente lo 
scopo di misurare le capacità coordinative, si com-
pone di 4 item e in ogni prova può essere ottenuto 
un punteggio. I punteggi vengono sommati e con-
vertiti coi nomogrammi di riferimento per età ot-
tenendo un quoziente motorio (MQ).  
Multistage fitness test (Léger et al, 1988): per valu-–
tare il condizionamento aerobico, può essere ap-
plicato ai bambini in età scolare (6-16 anni) e adulti. 
La prova consiste nel correre una distanza di 20m 
raggiungendo la parte opposta entro il segnale 
acustico. Con il proseguire della prova la fre-
quenza del segnale acustico aumenta. Quando il 
soggetto non riesce più a tenere il passo la prova 
si interrompe e l’ultimo numero emesso dal se-
gnale acustico viene utilizzato per predire il mas-
simo consumo di ossigeno. 
Divergent Movement Ability (DMA, Cleland and –
Gallahue, 1993): viene utilizzato per valutare gli 
aspetti relativi alla creatività motoria nei bambini. 
Il test ha una durata totale di 9 minuti. Il test pre-
vede 3 setting: locomotor, object control e stability. 
Verranno effettuate due prove per ogni setting 
della durata di 1’30” ciascuna. 
Random Number Generation task (RNG, Towse et –
al, 2007): per indagare le funzioni esecutive legate 
al pensiero creativo nei bambini. Il test si articola 
attraverso la trascrizione di due stringhe numeri-
che di 70 cifre, prestando attenzione a digitare nu-
meri compresi tra 1 e 10. Viene considerato come 

errore ogni cifra mancata o la trascrizione di cifre 
<1 o >10. 
The Physical Activity Questionnaire for Older Chil-–
dren (PAQ-C, Crocker et al., 1997): ha lo scopo di 
determinare il livello di attività fisica degli ultimi 7 
giorni includendo le attività sportive, ricreative, 
danza, arrampicata, ciclismo, ma anche le attività 
non strutturate. Punteggi bassi (da 1 a 2.33) corri-
spondono a un basso livello di attività fisica (PAL), 
punteggi medi indicano un PAL moderato (da 2.34 
a 3.66), e punteggi alti, (da 3.67 a 5.00) implicano un 
alto PAL. 
The Physical Activity Enjoyment Scale (PACES, –
Moore et al., 2009): è un questionario di 16 item va-
lidato per la scuola elementare e dai 12 ai 16 anni, 
che utilizza 5 punti della scala Likert (1: in com-
pleto disaccordo, 2: in disaccordo, 3: incerto, 4:in 
accordo, 5: pienamente d’accordo). È composta da 
due sotto-scale: PACES_P: sentimenti positivi e 
PACES_N, sentimenti negativi. 
A Physical self efficacy scale for children (PSES, Co-–
lella et al, 2008): adatto ai ragazzi ed ai bambini più 
grandi, valuta l’autopercezione della propria effi-
cienza fisica nelle abilità motorie che è considerata 
un fattore motivazionale primario per una parteci-
pazione volontaria a qualsiasi attività fisica e spor-
tiva. 
The Pictorial Scale of Perceived Movement Skill –
Competence for Young Children (PMSC-2, Barnett 
et al., 2015): adatto ai bambini più piccoli, indaga 
la percezione da parte del bambino della sua com-
petenza motoria che è considerata un fattore mo-
tivazionale primario per una partecipazione 
volontaria a qualsiasi attività fisica e sportiva. 
Uso di accelerometri: verrà utilizzato l’accelerome-–
tro triassiale Axivity AX3 (Axivity Ltd., Newcastle 
upon Tyne, UK) allo scopo di valutare l’ammontare 
dell’attività motoria svolta nell’arco di una setti-
mana. 
Percezione delle lezioni di educazione fisico-mo-–
toria e dell’insegnante da parte dei bambini: dopo 
l’analisi quantitativa, verrà realizzata anche un’ana-
lisi qualitativa allo scopo di verificare la percezione 
da parte dei bambini delle lezioni di educazione 
fisico-motoria e del loro educatore per mezzo di 
interviste semi-strutturate. Nello specifico, ver-
ranno proposte quattro domande riguardanti il li-
vello di soddisfazione/insoddisfazione relativa-
mente all’attività praticata e al docente che ha 
condotto le lezioni (“Riguardo agli ultimi 3 mesi 
di lezioni di educazione fisica, cosa ti è piaciuto di 
più?”; “Riguardo agli ultimi 3 mesi di lezioni di 
educazione fisica, cosa ti è piaciuto di meno?”; 
“Per quanto riguarda gli ultimi 3 mesi di lezioni di 
educazione fisica, quali erano i tratti positivi del-
l’educatore?»; “Per quanto riguarda gli ultimi 3 mesi 
di lezioni di educazione fisica, quali erano i tratti 
negativi dell’educatore?”). I dati verranno raccolti 
da tre intervistatori esterni e analizzati attraverso 
un processo di codificazione basato sulla Groun-
ded Theory. 
Auto-percezione della didattica realizzata da parte –
degli insegnanti: al termine dello studio i docenti 
coinvolti completeranno un questionario semi-
strutturato che indagherà la loro auto-percezione 
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degli stili di insegnamento basati sulla classifica-
zione di Mosston & Ashwort (2008). Verrà chiesto 
loro di riferire quale tipologia di didattica (produt-
tiva/riproduttiva; lineare/non lineare) pensano di 
aver utilizzato. La valutazione verrà realizzata uti-
lizzando una scala Likert (1–5) evidenziante la fre-
quenza con cui hanno utilizzato ogni stile di 
insegnamento (per niente, minimamente; a volte; 
spesso; la maggior parte del tempo). Nel caso in 
cui l’insegnante valuti utilizzando gli aggettivi “a 
volte; spesso; la maggior parte del tempo» la rispo-
sta sarà considerata positiva (“SI”), mentre una ri-
sposta negativa (“NO”) verrà considerata nel caso 
in cui l’insegnante utilizzi una valutazione con gli 
aggettivi «per niente o minimamente». 
Esami clinici: in alcune realtà scolastiche, a cam-–
pione, verranno realizzati alcuni esami clinici da 
medici specialisti per l’analisi degli indicatori più 
correlati alla salute. 
 
 

5.4 Video Analisi delle lezioni di educazione fisica 
 

Per valutare le caratteristiche salienti di ogni lezione 
di educazione fisica (tempo totale, tempo di azione, 
tempo di riposo, tempo dedicato alla riflessione per-
sonale e alla durata dello stile di insegnamento), una 
lezione per blocco di insegnamento sarà selezionata 
in modo randomico e video registrata in entrambi i 
gruppi (sperimentale/controllo) per la successiva ana-
lisi video. 

Le registrazioni saranno analizzate e valutate due 
volte da tre esperti specificatamente preparati, utiliz-
zando lo strumento per l’identificazione degli Stili di 
Insegnamento (IFITS). 

 
 
 
 

5.5 Analisi statistica della ricerca educativa 
 

In aggiunta alla statistica descrittiva, sarà realizzato 
anche il test di Shapiro-Wilk per verificare la normalità 
di distribuzione dei dati. La ripetibilità test re-test 
verrà eseguita al fine di valutarla in termini assoluti e 
relativi tramite rispettivamente il calcolo del coeffi-
ciente di variazione e del Coefficiente di correlazione 
intraclasse. Per quanto concerne i test videoregistrati, 
verrà eseguita un’analisi di ripetibilità intra e inter-
operatore attraverso l’utilizzo della statistica k. 

Una serie di analisi unidirezionali della covarianza 
(ANCOVA) utilizzando BMI, genere, tipologia di inse-
gnante (generalista/specialista) come covariate ver-
ranno utilizzate per valutare le differenze tra i gruppi 
pre/post-intervento nei test effettuati.  

Inoltre, le statistiche Eta Squared verranno utiliz-
zate per calcolare l’entità della differenza tra i gruppi. 
Le soglie degli effetti small, moderate, large verranno 
definite in base ai valori 0.01, 0.06 e 0.14, rispettiva-
mente. Il livello di significatività sarà posto al valore di 
p < 0.05. 

 
 

6. Protocollo di ricerca 
 

Il progetto si articolerà come segue: 
Valutazione delle variabili: 

– fattori psicologici (enjoyment e autopercezione); 
– forma fisica, competenza motoria e creatività; 
– fattori cognitivi; 
– fattori comportamentali (livelli di attività fisica); 
– fattori antropometrici (BMI); 
– valutazione della quantità e tipologia dell’attività 

motoria svolta attraverso accelerometri; 
– analisi cliniche. 

 
Le fasi operative e la tempistica del protocollo di 

ricerca è illustrato nella Tabella 1. 

Durata Fase Azioni

4 mesi 
(16 sett)

Ricerca formativa con recluta-
mento/formazione docenti; prepara-
zione; applicazioni per trasferimento 
conoscenze

reclutamento del campione docenti nelle differenti scuole della realtà ita-–
liana considerando differenti contesti socio-culturali; 
contatti stakeholder per attività extrascolastiche di tipo sportivo; –
somministrazione questionari informativi ai docenti generalisti e speciali-–
sti; 
formazione specifica al Multi-teaching dei docenti generalisti e specialisti; –
iniziare a sviluppare applicazioni per PC, tablet e smartphone utili alla tra-–
smissione di conoscenze specifiche.

1 mese 
(4 sett)

Reclutamento per ricerca educativa 
con somministrazione test bambini

reclutamento del campione nelle differenti scuole; –
misurazione antropometrica degli alunni; –
valutazione del livello di forma fisica, della competenza motoria e di tutti i –
test diagnostici previsti; 
valutazione attraverso accelerometri della quantità e tipologia dell’attività –
motoria svolta;  
esami clinici.–

4 mesi 
(16 sett)

Intervento di ricerca educativa sui 
bambini, intervento di ricerca forma-
tiva sui docenti con analisi e feed-
back relativi all’andamento delle 
lezioni

intervento Multi-teaching sul gruppo sperimentale dei bambini; –
intervento Multi-teaching sui docenti coinvolti nella sperimentazione; –
utilizzo delle App specifiche per la diffusione delle conoscenze alle fami-–
glie ed al contesto scolastico

1 mese 
(4 sett)

Somministrazione test post-inter-
vento ai bambini

misurazione antropometrica degli alunni; –
valutazione del livello di forma fisica, della competenza motoria e di tutti i –
test diagnostici previsti; 
valutazione attraverso accelerometri della quantità e tipologia dell’attività –
motoria svolta; 
esami clinici.–



7. Organizzazione delle Unità di ricerca coinvolte 
nel progetto 
 

Il progetto si basa sulla collaborazione di più unità di 
ricerca rivolte allo sviluppo di una scuola proattiva 
transdisciplinare avente come elemento centrale di ri-
ferimento le scienze delle attività motorie umane e 
sportive, e che avrà lo scopo di realizzare soluzioni in-
tegrate per la progettazione di metodologie di inse-
gnamento che aiutino a sviluppare e mantenere lo 
stato di benessere psico-fisico ed il livello di salute 
degli studenti frequentanti la scuola primaria italiana 
in differenti situazioni e contesti socio-culturali. 

Il presente progetto prevede la partecipazione di 
sedi site nel nord Italia e sud. Se da un lato è un primo 
tentativo di condurre su scala nazionale l’applicazione 
del progetto, dall’altro apre alcuni scenari da consi-
derarsi. Primo fra questi la verifica delle caratteristiche 
locali delle istituzioni scolastiche, che devono essere 
contemplate nella progettualità operativa già consi-
derata nella letteratura di riferimento (Invernizzi et 
al, 2019) non più limitatamente al solo livello di 
scuola/quartiere, ma anche a livello più ampio di Re-
gione. Ferme restando le linee metodologiche che 
costituiscono l’asse portante del progetto (stili di in-
segnamento, metodi di insegnamento), le applicazioni 
pratiche dovranno essere attentamente considerate 
per ogni sede operativa.  

Pertanto, successivamente alla verifica dello stato 
iniziale, sarà necessario provvedere all’adeguamento 
del protocollo di intervento allo specifico contesto lo-
cale, che tenga conto delle risorse strutturali e degli 
aspetti sociali e culturali che caratterizzano le specifi-
che aree.  

I protocolli di intervento saranno quindi discussi 
e strutturati collegialmente così da poter essere svi-
luppati nello specifico delle varie sedi. 

L’intervento specifico è volto ad instaurare buone 
pratiche per promuovere l’attività fisica, la salute e il 
benessere psicologico. 

Gli obiettivi sviluppati dalle varie sedi sono relativi 
a: 

 
valutare e verificare se le capacità motorio/presta-–
tive dei bambini sono correlate con la quantità di 
attività fisica svolta e gli indicatori del peso salu-
tare; 
valutare se la quantità di attività fisica svolta dai –
bambini è aderente e coerente con le indicazioni 
dell’Organizzazione Mondiale della Sanità (WHO, 
2010) e se è correlata gli indicatori specifici del 
peso salutare; 

promuovere la consapevolezza dei propri livelli di –
attività fisica e degli effetti benefici dell’educa-
zione fisica per un sano stile di vita, nonché per il 
benessere personale (a scuola, in famiglia, nel 
tempo libero, ecc.; 
promuovere azioni per la formazione degli inse-–
gnanti relativamente a temi dell’attività fisica e stili 
di vita attivi;  
aumentare le ore di attività motoria e sportiva ex-–
tracurricolari;  
produrre suggerimenti e linee guida per la promo-–
zione di sani ed attivi stili di vita in ambito scola-
stico;  
realizzare piattaforme informatiche (online o tra-–
mite applicazioni per PC, tablet e smartphone) che 
possano supportare e promuovere stili di vita at-
tivi. 
 
 

8. Impatto e applicazioni del progetto 
 

Il concetto proattivo del progetto di ricerca si concre-
tizza nella costruzione di un percorso didattico rivolto 
alla risoluzione operativa delle problematiche emerse 
dalla innovazione legislativa introdotta dall’Art. 103 
delle Legge di Bilancio 2022 (Parlamento Italiano, 
2021), nella quale si vedono l’educazione motoria e 
l’educazione fisica investite da un ruolo importante e 
trasversale che coinvolge in forma diversa e interattiva 
in base alle differenti realtà, la figura dell’insegnante 
di classe generalista e quella dello specialista. 

Attraverso la pratica della educazione fisica e mo-
toria, la narrativa scolastica può essere orientata oltre 
che verso un successo scolastico anche verso un suc-
cesso formativo in cui il bambino, grazie a questo spe-
cifico vissuto, matura e cresce sia fisicamente che 
psichicamente, fa esperienze di vita, impara a relazio-
narsi con gli altri e a vivere in società, diventa quindi 
un cittadino attivo e produttivo (migliora la capacità 
di gestione della sua vitalità psico-fisica, migliora la 
sua sicurezza, il suo livello di autostima e il suo com-
portamento sociale). 

La novellata disposizione di legge, resasi necessa-
ria per recepire l’indicazione dell’Organizzazione 
mondiale della sanità (WHO, 2010), per essere effetti-
vamente applicata necessita di una coesistenza del-
l’attuale quadro ordinamentale della scuola primaria 
con quello che nei prossimi anni verrà ad integrarsi 
garantendo i più elevati livelli di efficienza, efficacia 
ed economicità. Pertanto, la fase di accompagna-
mento, prima, e quella di sistema, poi, dovranno es-
sere pensate al meglio con gli adeguati supporti 
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Tabella 1. Fasi operative e tempistica della ricerca 

2 mesi 
(8 sett)

Raccolta informazioni su effetti inter-
vento su docenti e contesto

somministrazione questionari informativi ai docenti generalisti e speciali-–
sti;  
somministrazione questionari informativi a genitori e stakeholders coin-–
volti.

3 mesi 
(12 sett)

Verifica degli effetti del successo edu-
cativo e formativo dopo 6 mesi dall’in-
tervento

ripetizione misurazioni antropometriche e valutazioni svolte sui bambini; –
somministrazione questionari informativi a docenti, genitori, stakeholders; –
esami clinici bambini.–

3 mesi 
(12 sett)

Verifica degli effetti del successo edu-
cativo e formativo dopo 12 mesi dal-
l’intervento

ripetizione misurazioni antropometriche e valutazioni svolte sui bambini; –
somministrazione questionari informativi a docenti, genitori, stakeholders; –
esami clinici sui bambini.–



metodologici disciplinari per i docenti generalisti e di-
dattico organizzativi per i docenti generalisti. La co-
struzione di modelli di buone pratiche e la relativa 
diffusione possono essere il prodotto finale da offrire 
al sistema istruzione della scuola primaria come in-
ventario di buone pratiche d’insegnamento ed ele-
menti di conoscenza utile alla comprensione della 
riforma da inserire in una piattaforma telematica di 
servizio a tutti gli attori: docenti, dirigenti, familiari. La 
base dei contenuti dovrà ispirarsi anche alle linee ge-
nerali della riforma, a partire dai capisaldi motivazio-
nali del provvedimento per una corretta applicazione 
della legge che intende: 

 
rispondere agli emergenti e urgenti bisogni della –
popolazione infantile, soprattutto in tema di salute 
e benessere e di educazione a stili di vita corretti 
e salutari; 
rendere adeguata l’offerta formativa delle scuole –
sia in termini qualitativi che quantitativi; 
allineare l’Italia agli standard europei dove è ob-–
bligatoria e realmente riscontrata l’attività fisica in 
età infantile ed è piuttosto diffusa la figura del do-
cente specialista; 
considerare adeguatamente le linee guida del-–
l’OMS sui benefici che l’attività fisica reca al corpo, 
alle sue strutture e alle sue funzioni, in una sintesi 
di tipo bio-psico-sociale. 
 
Necessita quindi inserire gli elementi scientifici 

dell’educazione fisica e motoria che va, dunque, rap-
portata ai fondamenti scientifici del corpo, del movi-
mento e dell’attività ludico-sportiva e ricreativa, questi 
ultimi intesi come mediatori degli apprendimenti e 
veicoli di principi educativi. Soprattutto, vanno ampli-
ficati gli aspetti salutistici con finalità di benessere 
psico-fisico e di educazione a corretti stili di vita. Pa-
rallelamente vanno sviluppate e approfondite le 
scelte metodologiche e analizzate in funzione delle 
peculiarità che caratterizzano i fondamentali approcci 
teorici al controllo e all’apprendimento motorio in 
funzione degli obiettivi specifici di apprendimento e 
dei traguardi di sviluppo delle competenze da rag-
giungere al termine della scuola primaria. Nello spe-
cifico, i due principali approcci agli apprendimenti 
motori, quello cognitivo e quello ecologico-dinamico, 
che generano metodi di insegnamento rispettiva-
mente prescrittivi ed euristici, che si concretizzano 
nello spettro degli stili di insegnamento riproduttivi e 
produttivi (Mosston & Ashworth, 2008), direttivi e non 
direttivi (Randall, 1992; Rink, 2002), nella didattica me-

diata dal docente e mediata dall’allievo (Siedentop e 
Tannehill, 2000), in una variabilità esecutiva che deve 
essere sapientemente e consapevolmente guidata dal 
docente attraverso l’approccio metodologico inte-
grato del Multi-teaching. 

Altra potenzialità applicativa è la predisposizione 
di elementi e metodi per l’insegnamento dell’educa-
zione motoria e dell’educazione fisica, che hanno pe-
culiarità differenti, in un documento finale per 
approfondire la costruzione di piani di insegnamento 
delle discipline riferite ai Metodi e didattiche delle at-
tività motorie (M-EDF/01) e ai Metodi e didattiche 
delle attività sportive (M-EDF/02) dei corsi di laurea di 
scienze motorie (Management delle attività motorie 
e sportive LM-47, Scienze delle attività motorie pre-
ventive e adattate LM-67, Scienze e tecnica dello sport 
LM-68, Scienza della formazione primaria LM-85 bis 
compatibilmente con la revisione delle parti narrative 
e tabellari delle relative classi di studio anche alla luce 
delle innovazioni legislativi, ex DLgs. 36/2021 con le 
professioni di chinesiologo di base, sportivo e delle 
attività motorie preventive ed adattate nonché del ma-
nager sportivo – cfr. Presidente della Repubblica, 
2021). 

Tale strumento culturale, specifico delle scienze 
motorie e sportive, contribuirà all’applicazione della 
riforma delle classi di studio in generale e quelle della 
tipologia specifica “Scienze motorie”. Potrebbe essere 
una sorta di misura di accompagnamento per gli ate-
nei dove sono presenti i corsi di laurea di scienze mo-
torie corredata da eventuali syllabus dei possibili 
insegnamenti. Tale misura accompagnatoria genere-
rebbe un comune senso della comunità scientifica di 
riferimento nel promuovere presso le proprie sedi 
contenuti e metodi negli iter procedurali convergenti 
su core curricula di matrice comune e condivisa.  

Tale documento potrebbe essere ancor più utile 
per le comunità scolastiche che provvedano alla for-
mazione in servizio di docenti di ruolo che non hanno 
potuto beneficiare delle evoluzioni accademiche 
nell’ambito delle scienze motorie e sportive. In tale 
ottica, i contenuti ed i metodi del documento saranno 
utili linee guida nella progettazione dei corsi di ag-
giornamento per i docenti di ruolo attualizzando lo 
stato dell’arte della conoscenza alle correnti prassi 
formative.  

In sintesi, la piattaforma e il documento scientifico 
come prodotti del risultato della ricerca possono es-
sere strumenti di accompagnamento alla riforma in 
atto.  

 

99

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1S(2023)  |  92-100 
Gaetano Raiola, Raffaele Scurati, Pietro Luigi Invernizzi

Riferimenti bibliografici 
 

Al-Khudairy, L., Loveman, E., Colquitt, J. L., Mead, E., Johnson, R. E., Fraser, H., Olajide, J., Murphy, M., Velho, R. M., O’Malley, 
C., Azevedo, L. B., Ells, L. J., Metzendorf, M. I., & Rees, K. (2017). Diet, physical activity and behavioural interventions for 
the treatment of overweight or obese adolescents aged 12 to 17 years. The Cochrane database of systematic reviews, 6(6), 
CD012691. https://doi.org/10.1002/14651858.CD012691 

Barnett, L. M., Ridgers, N. D., Zask, A., & Salmon, J. (2015). Face validity and reliability of a pictorial instrument for assessing 
fundamental movement skill perceived competence in young children. Journal of science and medicine in sport, 18(1), 
98–102. https://doi.org/10.1016/j.jsams.2013.12.004 

Cleland, F. E., & Gallahue, D. L. (1993). Young children’s divergent movement ability. Perceptual and motor skills, 77(2), 535–
544. https://doi.org/10.2466/pms.1993.77.2.535 

Colella D, Morano M, Bortoli L, & Robazza, C. (2008). A Physical Self-Efficacy Scale for Children. Social Behavior and 
Personality: an international journal, 36(6), 841–848. https://doi.org/10.2224/sbp.2008.36.6.841 



Crocker, P. R., Bailey, D. A., Faulkner, R. A., Kowalski, K. C., & McGrath, R. (1997). Measuring general levels of physical activity: 
preliminary evidence for the Physical Activity Questionnaire for Older Children. Medicine and science in sports and 
exercise, 29(10), 1344–1349. https://doi.org/10.1097/00005768-199710000-00011 

D’Elia, F. (2019). Modelli didattico-organizzativi della scuola primaria per l’insegnamento dell’educazione fisica. Formazione 
& insegnamento, 17(3), 89–96. https://doi.org/10.7346/-feis-XVII-03-19_08 

D’Elia, F. (2020). Teachers’ perspectives about contents and learning aim of physical education in Italian primary school. 
Journal of Human Sport and Exercise, 15(Proc2), S279–S288. https://doi.org/10.14198/jhse.2020.15.Proc2.19 

D’Isanto T. (2019). State of art and didactics opportunities of Physical Education teaching in Primary School. Journal of 
Physical Education and Sport, 19(5S), 1759–1762. https://doi.org/10.14198/jhse.2020.15.Proc2.19 

Hosker, D. K., Elkins, R. M., & Potter, M. P. (2019). Promoting Mental Health and Wellness in Youth Through Physical Activity, 
Nutrition, and Sleep. Child and adolescent psychiatric clinics of North America, 28(2), 171–193. 
https://doi.org/10.1016/j.chc.2018.11.010 

Invernizzi, P., M., Crotti, A., Bosio, L., Cavaggioni, G., Alberti, S., & Scurati, R. (2019). Multi-Teaching Styles Approach and 
Active Reflection: Effectiveness in Improving Fitness Level, Motor Competence, Enjoyment, Amount of Physical Activity, 
and Effects on the Perception of Physical Education Lessons in Primary School Children. Sustainability, 11(2), 405. 
https://doi.org/10.3390/su11020405 

Jarani, J., Grøntved, A., Muca, F., Spahi, A., Qefalia, D., Ushtelenca, K., Kasa, A., Caporossi, D., & Gallotta, M. C. (2016). Effects 
of two physical education programmes on health- and skill-related physical fitness of Albanian children. Journal of 
sports sciences, 34(1), 35–46. https://doi.org/10.1080/02640414.2015.1031161 

Kiphard, E. J., & Schilling, F. (1974). Körperkoordinationstest für Kinder KTK: Manual. Weinhein: Beltz Test 
Léger, L. A., Mercier, D., Gadoury, C., & Lambert, J. (1988). The multistage 20 metre shuttle run test for aerobic fitness. Journal 

of sports sciences, 6(2), 93–101. https://doi.org/10.1080/02640418808729800 
Maturana, H., & Varela, F. (1992). L’albero della conoscenza. Milano: Garzanti. 
Measuring Enjoyment of Physical Activity in Children: Validation of the Physical Activity Enjoyment Scale. (2009). Journal of 

applied sport psychology, 21(S1), S116–S129. https://doi.org/10.1080/10413200802593612 
Mosston, M., & Ashworth, S. (2008). Teaching Physical Education (1st Online ed.). Retrieved January 31, 2023, from https://spec-

trumofteachingstyles.org/assets/files/book/Teaching_Physical_Edu_1st_Online.pdf 
Ní Chróinín D, Fletcher T and O’Sullivan M (2018). Pedagogical principles of learning to teach meaningful physical education. 

Physical Education and Sport Pedagogy, 23(2), 117–133. http://dx.doi.org/10.1080/17408989.2017.1342789 
Parlamento Italiano. (2015). Legge 13 luglio 2015, n. 107: Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e delega 

per il riordino delle disposizioni legislative vigenti. (15G00122). Gazzetta Ufficiale Serie Generale, 156(162). Retrieved 
January 31, 2023, from https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2015/07/15/15G00122/sg 

Parlamento Italiano. (2021). Legge 30 dicembre 2021, n. 234: Bilancio di previsione dello Stato per l’anno finanziario 2022 e bi-
lancio pluriennale per il triennio 2022-2024. (21G00256). Gazzetta Ufficiale, Supplemento Ordinario, 310(S49). Retrieved 
January 31, 2023, from https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2021/12/31/21G00256/sg 

Presidente della Repubblica. (2021). Decreto legislativo 28 febbraio 2021, n. 36: Attuazione dell’articolo 5 della legge 8 agosto 
2019, n. 86, recante riordino e riforma delle disposizioni in materia di enti sportivi professionistici e dilettantistici, 
nonche’ di lavoro sportivo. (21G00043). Gazzetta Ufficiale Serie Generale, 162(67). Retrieved January 31, 2023, from 
https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2021/03/18/21G00043/sg 

Raiola, G. (2019). L’insegnante di Educazione Fisica nella Scuola Primaria: problematiche ordinamentali e possibili prospettive. 
Formazione & insegnamento, 17(3), 181–192. http://dx.doi.org/10.7346/-feis-XVII-03-19_15 

Randall, L. E. (1992). Systematic supervision for physical education. Champaign, IL: Human Kinetics. 
Rink, J. E. (2002). Teaching physical education for learning (4th ed), New York: McGraw-Hill Higher Education. 
Rodriguez-Ayllon, M., Cadenas-Sánchez, C., Estévez-López, F., Muñoz, N. E., Mora-Gonzalez, J., Migueles, J. H., Molina-

García, P., Henriksson, H., Mena-Molina, A., Martínez-Vizcaíno, V., Catena, A., Löf, M., Erickson, K. I., Lubans, D. R., 
Ortega, F. B., & Esteban-Cornejo, I. (2019). Role of Physical Activity and Sedentary Behavior in the Mental Health of Pre-
schoolers, Children and Adolescents: A Systematic Review and Meta-Analysis. Sports Medicine, 49(9), 1383–1410. 
https://doi.org/10.1007/s40279-019-01099-5 

Senato della Repubblica Italiana. (2020). DDL S. 992: Delega al Governo in materia di insegnamento curricolare dell’educazione 
motoria nella scuola primaria. Retrieved January 31, 2023, from https://www.senato.it/leg/18/BGT/Schede/Ddliter/51085.htm# 

Siedentop, D., & Tannehill, D. (2000). Developing teaching skills in physical education (4th ed.). New York, NY McGraw-Hill. 
Stodden, D. F., Goodway, J. D., Langendorfer, S. J., Roberton, M. A., Rudisill, M. E., Garcia, C., & Garcia, L. E. (2008). A develop-

mental perspective on the role of motor skill competence in physical activity: An emergent relationship. Quest, 60(2), 
290-306. https://doi.org/10.1080/00336297.2008.10483582 

SueSee, B., Edwards, K., Pill, S., & Cuddihy, T. (2018). Self-reported teaching styles of Australian senior physical education tea-
chers. Curriculum Perspectives, 38(1), 41–54. https://doi.org/10.1007/s41297-018-0041-24 

Towse, J. N., & Cheshire, A. (2007). Random number generation and working memory. European Journal of Cognitive Psycho-
logy, 19(3), 374–394. https://doi.org/10.1080/09541440600764570 

Ulrich, D. A. (1985). Test of Gross Motor Development. University of Michighan: EIM. 
Ulrich, D. A. (2000). Test of gross motor development 2: Examiner’s manual (2nd ed.). Austin, TX: PRO-ED. 
Whitehead, M (2010). Physical Literacy: Throughout the Lifecourse. Taylor & Francis. https://doi.org/10.4324/9780203881903 
WHO. (2010). Global recommendations on physical activity for health. World Health Organization. Retrieved January 31, 

2023, from https://www.who.int/publications/i/item/9789241599979 

100

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1S(2023)  |  92-100 
Gaetano Raiola, Raffaele Scurati, Pietro Luigi Invernizzi



The article aims to contribute to the debate on corporeity education, focusing on the question of subjectivity, 
understood as mind-body unity, as developed by phenomenology and embodied approaches. This allows 
to rethink the educational settings in which the living body is embraced. Within a cross-curriculum design, 
particularly in primary school, it offers an overview of possible devices in which corporeity is pivotal. Through 
conceptual frameworks such as those of space and time, the article underlines the innovative contribution 
of OE and outdoor education, suggesting possible directions for teacher training. 
 
L’articolo vuole contribuire alla riflessione sulle direzioni dell’educazione alla corporeità, ponendo al centro 
la questione della soggettività intesa come unità di mente-corpo, così come elaborata dalla fenomenologia 
e dagli approcci embodied. Ciò consente di ripensare i contesti educativi nei quali il corpo vivo è accolto, 
all’interno di una progettazione trasversale al curricolo di scuola. In particolare, per la scuola primaria si in-
troducono possibili dispositivi nei quali la corporeità è centrale. Attraverso organizzatori concettuali come 
quelli di spazio e tempo, il contributo pone in rilievo il portato innovativo dell’OE e della didattica all’aperto, 
suggerendo possibili piste per la formazione insegnanti. 
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1. Il corpo vivente come soggettività aperta alla re-
lazione con il mondo 
 

Ragionare sul corpo in educazione è una chiave per 
rivedere le radici ontologiche dei discorsi e delle pra-
tiche che informano i processi educativi, «sottraen-
dosi a quella storia culturale dell’Occidente che […] 
ha ricoperto e oscurato il significato profondo della 
sfida del corpo» (Mariani, 2010, p. 5). La supremazia 
della mente, nella cultura occidentale e l’esilio del suo 
opposto, il corpo, è presente già nelle radici giudaico 
cristiane (in principio era il verbo), nella filosofia post-
socratica (soma sema), e poi via via nella filosofia mo-
derna a partire dal dualismo cartesiano (Francesconi 
& Tarozzi, 2019). Solo nel corso del Novecento la cor-
poreità (il termine indica l’avere un corpo e anche l’es-
sere corpo) torna ad assumere una posizione non 
marginalizzata nel discorso. Un riscatto guidato dalla 
psicoanalisi, ma anche da filosofie come la fenome-
nologia (Cambi, 2010). Con la fenomenologia, e poi 
con gli sviluppi successivi Embodied Theory, la cultura 
occidentale inizia ad introdurre elementi per il supe-
ramento di questa scissione. Molti dei temi fondativi 
delle moderne scienze cognitive, affondano le pro-
prie radici nella “Filosofia della percezione” e prima 
ancora nella filosofia husserliana cui Merleau-Ponty 
(1945) esplicitamente si riferisce. Questi trovano una 
rilevanza notevole nella riflessione pedagogica: il 
corpo in cui la coscienza e incarnata entra in contatto 
intenzionale col mondo; l’ambiente spazio-temporale 
da forma alla cognizione. Husserl, nel sottolineare 
una distinzione propria della lingua tedesca tra Korper 
e Leib, rimanda a due dimensioni chiave che hanno 
importanti implicazioni sul piano educativo. Da una 
parte vi è il corpo-cosa, l’organismo, la macchina. Un 
corpo che va esercitato, allenato, esteticamente ab-
bellito, ma anche disciplinato e controllato, moral-
mente inibito, talvolta nascosto, coperto; un 
corpo-risorsa oggetto di una cura che non si sottrae 
alla struttura del mercato. Dall’altra il corpo vivo, Leib, 
il corpo-proprio, l’esistenza del soggetto, centro di 
un’esperienza che è soggettiva, il «punto zero». 

 
«Il corpo proprio e nel mondo come il cuore 
nell’organismo: mantiene continuamente in 
vita lo spettacolo visibile, lo anima e lo ali-
menta internamente, forma con esso un si-
stema. [...] La cosa e il mondo mi sono dati 
con le parti del mio corpo, [...], in una con-
nessione vivente paragonabile o piuttosto 
identica a quella intercorrente fra le parti del 
mio corpo stesso» (Merleau-Ponty, 1945, 
pp. 277–279). 

 
Nel dibattito filosofico contemporaneo sulla na-

tura della mente e della soggettività, grande atten-
zione è stata dedicata a come il proprio corpo modella 
e definisce non solo le proprie capacità percettive e 
cognitive, ma anche l’esperienza di sé stessi e le pro-
prie relazioni con gli altri (Gallagher, 2005; Clark, 2008; 
Zahavi, 2014). Il rapporto originario con il mondo si 
realizza attraverso il corpo-soggetto che può farsi 
agente e rispondere a tutte le esigenze che lo attana-
gliano in quanto essere umano (Gallagher & Zahavi, 
2008). D’altra parte, gli approcci dell’Embodied Theory 
indicano ormai diffusamente un paradigma teorico e 
di ricerca che si colloca all’incrocio fra la fenomeno-

logia da una parte e le neuroscienze dall’altra (Tarozzi 
& Francesconi, 2013). Questa associazione trova il suo 
punto di origine proprio nella filosofia di Merleau-
Ponty, prima ancora che di Varela et al. (1991), che e 
considerato da molti un padre fondatore delle mo-
derne scienze cognitive (Gallagher & Zahavi, 2008). Il 
paradigma Embodied «offre un campo di esperienza 
e una prospettiva conoscitiva in grado di valorizzare 
la componente soggettiva dell’esperienza umana 
[come] corporea» (Tarozzi & Francesconi, p. 12). Di-
versi studi, ad esempio, hanno dimostrato che molti 
dei compiti percettivi e cognitivi in cui siamo coinvolti 
nella nostra vita quotidiana non sono realizzati in virtù 
del funzionamento centralizzato di una mente disin-
carnata. Piuttosto, vengono eseguiti grazie a continue 
interazioni tra l’intero organismo e il mondo (Forlè, 
2019). Attraverso atti non semplici movimenti, speri-
mentiamo l’ambiente che ci circonda e le cose assu-
mono significato. 

 
«Lo stesso rigido confine tra processi percet-
tivi, cognitivi e motori finisce per rivelarsi in 
gran parte artificioso: non solo la percezione 
appare immersa nella dinamica dell’azione, 
risultando più articolata e composita di come 
in passato è stata pensata, ma il cervello che 
agisce è anche soprattutto un cervello che 
comprende» (Rizzolatti & Senigaglia, 2006, 
p. 3). 

 
Il notevole incremento delle attività scientifiche le-

gate all’embodiment, ha dato vita a sempre nuove 
sotto articolazioni. In effetti, parlando di Embodied 
Theory si fa riferimento a un ampio movimento, oggi 
estremamente variegato e differenziato al suo interno 
ma che, per gli scopi di questo articolo, consideriamo 
come un insieme organico e tutto sommato unitario. 
Interessa qui sottolineare dal punto di vista pedago-
gico come alcuni temi sia della fenomenologia che 
delle neuroscienze conducano a porre in rilievo la di-
mensione complessiva del soggetto, che è corpo vivo, 
e la sua relazione con il mondo. Una dimensione 
esterna che non è scissa da questa soggettività, poiché 
ogni oggetto del mondo è percepito dal corpo vivente 
come «un invito a fare qualcosa» (Mario, 2013). La cen-
tralità del concetto di affordance, e la ragione del suo 
utilizzo in questo ragionamento, e dovuta al suo es-
sere assimilata alle proprietà di relazione tra soggetto 
e cose. Un affordance (Gibson, 1979), descrivibile 
come una combinazione di una serie di caratteristiche 
percettive che acquisiscono un certo rilievo in base 
alle possibilità di interazione del nostro corpo 
(Greeno, 1994), spiega come noi, corpi viventi, com-
prendiamo gli oggetti come ipotesi di azione, intera-
gendo corporalmente con essi. I processi cognitivi si 
estendono al di là dei confini del cervello (e del 
corpo) e sono localizzabili nell’ambiente fisico e so-
ciale in cui l’organismo agisce (Ceruti & Damiano, 
2013). Non sono solo diffusi nel mondo, ma possiamo 
addirittura dire lo stesso anche del soggetto che li in-
trattiene (Varela, Thompson & Rosch, 1991). Siamo im-
mersi in «A Meshwork of Selfless Selves» (Varela, 
1991). 

L’eco è quello della posizione di Csordas (2003), il 
quale riferiva la questione alle nozioni di cultura e di 
esperienza. Parlare di esperienza significa, tuttavia, 
parlare di essere-nel-mondo; pertanto, è possibile ri-
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costruire l’argomentazione di Csordas con maggior 
pertinenza al dominio della corporeità: 

 
«Se assumiamo che l’incorporazione sia una 
condizione esistenziale in cui il corpo è la 
fonte soggettiva aperta, il terreno dell’espe-
rienza >di sé e del mondo<, dobbiamo allora 
riconoscere che gli studi inclusi sotto la ru-
brica “incorporazione” non riguardano solo 
il corpo in sé. Essi riguardano anche >la cul-
tura dell’educazione alla corporeità<, nella 
misura in cui questa può essere definita 
come educazione ad essere-nel-mondo cor-
poreo […]. Un approccio volto a unire l’im-
mediatezza dell’esperienza incorporata e la 
molteplicità degli spazi e degli oggetti in cui 
siamo sempre e inevitabilmente immersi» 
(Csordas, 2003, p. 19; inserimenti nostri <in 
corsivo>). 

 
 

2. Educare alla corporeità  
 

La svolta culturale, che ha visto divenire il tema del 
corpo centrale nella riflessione fenomenologica e poi 
nella ricerca neuroscientifica, è preceduta certamente 
da contributi rilevanti anche nel dibattito sull’appren-
dimento e l’educazione. Farnè ricorda come già nel 
1974 fosse pubblicato un Quaderno dell’MCE (Movi-
mento di Cooperazione Educativa) che si intitolava A 
scuola con il corpo. «Con i contributi, tra gli altri, di 
Andrea Canevaro, Fiorenzo Alfieri, Francesco Tonucci, 
questo libro invitava a guardare da un punto di vista 
diverso il bambino che va a scuola, accorgendosi cioè 
del suo corpo, della sua presenza fisica, quel corpo 
che la scuola non considera perché la sua pedagogia 
si rivolge solo alla testa del bambino (Farnè, 2020). No-
nostante la diffusione di questi contributi critici la 
scissione tra corpo e mente pare che continui a per-
meare la pratica educativa, portando ad una netta e 
pericolosa distinzione tra cognitivo ed esperienziale. 
Una scissione che nel periodo pandemico è emersa 
in modo ancora più vistoso, ma che ci permette di ri-
flettere sulle radici di un disagio e su come ciò si sia 
innestato nell’emergenza (Damiani & Paloma, 2020). 
Per dare una qualche continuità ai percorsi educativi 
formali si è dovuto (o voluto) garantire prioritaria-
mente la dimensione cognitiva, senza tener conto 
della complessità dei soggetti in formazione e della 
loro essenziale unicità in qualità di corpi viventi 
(anche aldilà dello schermo) e delle relazioni che an-
davano intessendo in quella particolare circostanza 
(Lombardo & Mauceri, 2020). Se è possibile già ora 
fare un bilancio di questa esperienza, dobbiamo rico-
noscere che occorre recuperare tutto ciò che è stato 
sottratto e rimetterlo al centro del progetto educativo. 
Ciò è ancora più urgente se pensiamo alla scuola pri-
maria nella quale si contribuisce a costruire l’identità 
di bambine e bambini (Comitato…, 2018). Bertolini 
parlando del recupero di questa dimensione suggeri-
sce 

 
«la predisposizione di alcune procedure di 
intervento che consentano all’educando di 
usare del proprio corpo (o meglio dell’essere 
il proprio corpo) con libertà ma soprattutto 
con gioia, ma che obbligano lo stesso educa-
tore a fare altrettanto» (Bertolini, 1988, p. 220). 

Gli «sviluppi dell’Embodied Cognition Theory (EC) 
invitano a muovere verso una embodied education» 
(Tarozzi & Francesconi, 2013, p. 16), un campo di ri-
cerca che promuove «tutte quelle esperienze educa-
tive in cui ai soggetti sia consentito di esercitarsi a 
prendere coscienza della propria esperienza vissuta» 
(Tarozzi & Francesconi, 2013, p. 16). a partire dalla pro-
pria corporeità. «La condotta motoria intelligente si 
manifesta nell’interazione con la realtà, nella cogni-
zione agita al prodursi stesso dell’esperienza, addirit-
tura nel determinare l’esperienza di cui e parte» 
(Ceciliani, 2018). Una definizione che ha un connotato 
che si sposta dalla dimensione teorica alla dimensione 
empirica, operativa e pratica. I ragionamenti qui sin-
tetizzati portano dunque a considerare l’opportunità 
di educare alla corporeità intesa come educazione ad 
una soggettività incarnata che permetta di creare re-
lazioni qualitativamente dense con l’altro, l’altra, e con 
gli elementi culturali, fisici e naturali in cui i soggetti 
in formazione si imbattono nel mondo. Un approccio 
educativo che conduce a dare valore allo spazio, agli 
spazi, alle relazioni che i bambini e le bambine co-
struiscono intersoggettivamente nello spazio e nel 
tempo, alle cose inanimate ed animate, agli oggetti 
culturali che si offrono alla loro attenzione con una 
particolare cura a ciò che essi, come corpi viventi, 
contattano, costruiscono e di cui si prendono cura.  

 
 

3. La corporeità nella didattica 
 

L’attenzione al corpo ha prodotto tutta una serie di 
teorie e di impostazioni pedagogiche e didattiche che 
hanno il merito di sottolineare quanto la ‘dimensione 
fisica’ (anche se non si tratta solo di una dimensione) 
contribuisca ad arricchire cognitivamente il bambino. 
Il neologismo «corporeita didattiche» (Sibilio, 2011; 
2014) nasce proprio dalla riflessione scientifica sulla 
valenza formativa ed educativa del corpo, inteso come 
mediatore, un dispositivo d’azione che facilita o po-
tenzia l’acquisizione di conoscenza (Rivoltella, 2012). 
Questa constatazione ha influenze didattiche molto 
interessanti (Rossi, 2011), sia nei confronti della pre-
stazione del docente, sia nei confronti delle azioni 
sollecitate e spontanee dei bambini. Inizia a farsi spa-
zio nel dibattito generale la necessità di dare valore a 
una didattica attenta all’identità del bambino che im-
para, favorendone l’esperienza autenticamente vis-
suta, dunque corporea. La dimensione non verbale e 
sociale della comunicazione, ad esempio, e esaltata 
dalle cosiddette performing arts (Even & Schewe, 
2016): si tratta di introdurre nella prassi didattica i lin-
guaggi artistici che hanno una dimensionalita com-
plessiva e globale. Ciò comporta l’attivazione di tutti 
i canali sensoriali e non può prescindere dal movi-
mento corporeo e dalle emozioni. Sono sempre più 
numerosi gli esempi di didattiche nelle quali il corpo 
e giocato come un dispositivo di mediazione cogni-
tiva verso gli apprendimenti, mediazione che facilita 
il coinvolgimento e l’attenzione e che sposta il focus 
dalla prestazione astratta e immobile al piacere di sen-
tire e percepire il proprio corpo in movimento as-
sieme al gruppo. Su questo solco si inserisce anche la 
diffusione dell’OE che invita a considerare l’ambiente 
esterno alla scuola come ambiente d’elezione (Farnè 
et al, 2018), ricco di saperi unitari, significativi, mute-
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voli, essenziali per promuovere una didattica al-
l’aperto (Schenetti, 2022) intenzionalmente orientata 
a rendere i compiti e gli apprendimenti autentici in 
connessione con il curriculo di Scuola e con il co-
strutto di competenza (Castoldi 2011). Una didattica 
della corporeità intenzionale che si gioca all’interno 
di due organizzatori concettuali: lo spazio e il tempo. 
Elementi che, a nostro avviso, costituiscono le chiavi 
per la progettazione di dispositivi didattici in grado di 
assumere l’unità mente-corpo-mondo dei soggetti in 
formazione. 

 
 

3.1 Lo spazio del corpo 
 

Costruire un setting che accolga l’unità del soggetto 
come corpo vivente significa considerare lo spazio 
come ambiente di apprendimento nella sua dimen-
sione fisica e architettonica, tenendo presente le af-
fordances di quello spazio (Guerra, 2022). Oggi il tema 
degli spazi educativi e particolarmente sentito: siamo 
di fronte a quella che alcuni chiamano “svolta spa-
ziale” (Santoianni, 2017); presumibilmente nel giro di 
un decennio le nostre scuole non saranno più quelle 
in cui ci muoviamo (Tosi, 2019), è necessario quindi 
incanalare il cambiamento in una direzione pedago-
gicamente intesa. Anche ora, nelle situazioni destrut-
turate dall’emergenza Covid-19 che abbiamo davanti 
agli occhi, e sempre possibile curare lo spazio tenendo 
conto anche dell’unità dei soggetti che li abitano. 
Sono due gli elementi che possono agire come deto-
natori di una più attenta gestione dello spazio in fun-
zione di una didattica della corporeita: flessibilità e 
co-costruzione. La flessibilità riguarda la capacita di 
pensare quello spazio (aula, sezione, palestra, giar-
dino) come qualcosa di dinamico che si può modifi-
care continuamente, la capacita di uscirne ogni qual-
volta i suoi vincoli limitano le proposte, senza paura 
di occupare luoghi nuovi, come, ad esempio gli spazi 
outdoor naturali o urbani di prossimità della scuola e 
oltre. Flessibilità e altresì pensare ai materiali e agli 
arredi in un’ottica creativa, poietica, costruendo pic-
cole isole dedicate ad alcune attività per poi modifi-
carle quando non sono più interessanti (Tosi, 2019; 
Demo, 2016). Flessibilità non significa casualità ma 
mediazione, riconoscendo la necessità di mettere in 
relazione le caratteristiche degli spazi con gli interessi 
e i bisogni di chi li abita. Alcune ricerche mettono in 
evidenza come l’ordine permetta ai bambini di con-
centrarsi meglio e li rassicuri suggerendo di allestire i 
luoghi in modo da non renderli troppo pieni e nep-
pure troppo vuoti. Fare attenzione alla possibilità di 
disporre di una buona qualità di luce naturale in 
quanto favorisce l’apprendimento; dosare gli stimoli 
visivi perché se è vero che consentono di sollecitare 
l’attenzione, un loro eccesso può sovraccaricare la 
percezione (Barret et al., 2016). In questo senso la fles-
sibilità rappresenta una scelta intenzionale e condivisa 
nel gruppo docenti, uno stile di scuola. Uno stile che 
anche nell’emergenza deve mantenersi leggibile.  

Il secondo elemento è la co-costruzione. Gli spazi 
educativi che abitiamo sono preesistenti, la necessità 
è trasformarli in spazi vissuti (Iori, 1996), in luoghi nei 
quali ciascuno può dare significato agli oggetti e alle 
cose, in relazione a sé stessi e al gruppo. I riscontri 
empirici della letteratura degli ultimi anni dimostrano 

che vi è una relazione significativa fra place based le-
arning (Smith, 2002) e processi di apprendimento. I 
bambini hanno bisogno di costruire l’identità dei luo-
ghi che quotidianamente riempiono con i loro corpi. 
Un luogo co-costruito, e non semplicemente arre-
dato, offre l’occasione di sentirsi circondati da ciò che 
è diventato significativo, di costruire la propria iden-
tità incarnata nel muoversi, raggiungere cose, spo-
stare, salire, ma anche riordinare, spazzare, lavare in 
autonomia (Montessori, 1909). Un’autonomia che è 
sollecitata o frenata dalla conformazione dello spazio 
e, soprattutto, dallo stile d’insegnamento «produt-
tivo» (Mosstonm & Ashworth, 1994) con cui si orga-
nizzano le esperienze. Costruire insieme uno spazio 
significa educare il se presente a prendersi cura della 
propria identità attraverso l’attenzione al luogo in cui 
questa identità si va costruendo.  

 
 

3.2 Il tempo del corpo 
 

La dimensione del tempo quotidiano nei servizi edu-
cativi e nelle scuole e un aspetto dell’organizzazione 
didattica fondamentale dal punto di vista educativo: 
la gestione dei ritmi, delle scansioni e delle alternanze 
ha una ricaduta diretta sulla sostenibilità, in relazione 
al soggetto. Il tempo dei bambini e pieno di tutto, in-
castrato tra l’impegno scolastico ed extrascolastico 
(Bertolino, 2022). Il tempo del sapere, dell’insegna-
mento e dell’apprendimento corre il rischio di diven-
tare il tempo dell’urgenza, del successo e dell’insuc-
cesso. In questa direzione un aumento di richieste 
cognitive, di stimoli e informazioni non corrisponde 
a un accrescimento delle competenze globali, in par-
ticolare delle autonomie senso-motorie. Occorre rie-
quilibrare le esperienze dei bambini ad una dimen-
sione identitaria globale, quindi corporea (Zavalloni, 
2008, p. 26). È necessario ritrovare il tempo vissuto 
(Iori, 2006), che è il tempo del soggetto in carne ed 
ossa, ed inserirlo nella didattica attraverso due tipi di 
sforzo progettuale: da una parte calibrare le attività 
con ritmo, immaginando momenti di recupero, attività 
cerniera e pause attive (Mulato, Riegger, 2014; Borgo-
gni, 2020), dall’altra prepararsi a non stare dentro al 
tempo previsto, allargarsi, fermarsi, spostarsi per ri-
spettare il tempo di apprendimento di ciascuno, con 
flessibilità. Il tempo del corpo e scandito da ritualità 
che aiutano e rassicurano i bambini e permettono la 
costruzione di un senso temporale che e, di nuovo, 
identitario, in grado di permettere al bambino di “in-
carnare” i saperi, rielaborarli, connetterli al proprio 
mondo. Le ritualità sono elementi del tempo vissuto 
in quanto offrono un’autonomia e una liberta (co-co-
struita e regolata dal gruppo) che favorisce l’espres-
sione della propria soggettività. In questa direzione 
diviene fondamentale progettare le forme di acco-
glienza e coinvolgimento; i riti di transizione tra un’at-
tività, un’esperienza o una disciplina e l’altra; l’orga-
nizzazione del momento del pasto, la gestione fisica 
dello spazio e i servizi per la comunità, in modo da 
incentivare un ritmo nel movimento quotidiano orien-
tato alla condivisione e alla costruzione del gruppo. 
Il gioco è un’esperienza esemplare del tempo vissuto: 
troppo spesso e un tempo ritagliato tra attività strut-
turate, eppure sappiamo bene quanto sia generativo 
dal punto di vista cognitivo e della costruzione del 
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se, quante competenze siano apprese proprio in quel 
contesto informale (Bondioli, 1996).  

 
 

4. Conclusioni: ripensare al corpo vivo, oltre le di-
scipline  
 

Questo contributo, partendo da uno sfondo teorico 
focalizzato sull’unità mente-corpo, così come deli-
neata dalla fenomenologia e dagli sviluppi delle neu-
roscienze, evidenzia il ruolo trasversale del corpo 
nella dimensione educativa e didattica (Oliviero, 
2017). Ponendo il Leib, fenomenologicamente com-
preso, nel cuore della dell’esperienza vissuta, ribadi-
sce la centralità di un’educazione alla corporeità che 
esalti la qualità delle relazioni tra il soggetto e gli altri, 
il contesto, gli oggetti, il sapere. Un corpo vivo, sem-
pre connesso al mondo, che sperimenta e apprende 
le proprie possibilità di agire e cambiarlo (Faggioli, 
2021). Da queste premesse deriva la necessita di una 
didattica quotidianamente attenta alla costruzione del 
se; dunque, ad un’identità che e prima di tutto fisica-
mente agita (Balduzzi, 2017). Si sollecitano quindi al-
cune riflessioni sulla progettazione di ambienti di 
apprendimento e setting didattici nei quali il corpo 
vivo e continuamente accolto, educato, stimolato, at-
tivo. Una didattica particolarmente impegnata a sti-
molare la percezione, l’esperienza diretta, la 
relazione, in sintesi il ruolo centrale della corporeità 
nella cognizione (Faggioli & Schenetti, 2020). L’uso 
prevalente di spazi chiusi e artificiali limita l’acco-
glienza di quella soggettività incarnata a cui si fa rife-
rimento. Modificare i luoghi, i materiali e gli arredi è 

importante ma non sufficiente. Aprirli al territorio e a 
ciò che sollecita il movimento e l’esplorazione au-
mentando la qualità della percezione è decisivo. L’isti-
tuzione delle scuole all’aperto, già dal secolo scorso, 
rivela, tra tutti gli elementi di positività, l’esigenza di 
abbandonare i luoghi chiusi e immobili tipici del fare 
didattica per destrutturare la rigidità dei corpi, corre-
lato della passività dei metodi (D’Ascenzo, 2018). 
L’esperienza di una Rete pubblica nazionale che pra-
ticano l’educazione all’aperto (2016) sta assumendo 
caratteristiche molto interessanti in questo senso: lo 
spazio didattico, cosi come si configura all’esterno, e 
centrale nella progettazione complessiva di scuola e 
sollecita un ripensamento delle pratiche educative e 
didattiche e nuovi orizzonti per la formazione degli 
insegnanti (Schenetti, 2022b). La letteratura scientifica 
internazionale suggerisce che i setting naturali pos-
sano essere promotori di cambiamento nelle pratiche 
degli insegnanti (Mygind, 2009) e che le caratteristiche 
dei luoghi hanno influenze positive sulle stesse pro-
gettazioni didattiche (Mannion et al., 2011). Questi ra-
gionamenti conducono al ribaltamento di un’ottica: 
non si tratta di fare didattica con il corpo, ma di fare 
didattica incorporando consapevolmente i saperi e le 
competenze e garantendo ai bambini una relazione 
concreta e diretta verso la realtà che vanno co-
struendo e sperimentando. Educare al corpo vivo, po-
nendolo al centro di relazioni significative con gli altri 
e il mondo (Bertolini, 1988) promuove pratiche che 
danno senso all’esperienza della complessità, un 
senso fondamentale per la costruzione positiva del 
sé-altro, spazi in cui l’apprendimento è il piacere di 
esistere e riconoscersi come corpi viventi.  
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The need for movement, which characterizes the current generations of children, has become urgent and worrying. De-
spite the continuous projects carried out in primary school, few seems to improve health and motivation to adopt active 
lifestyles. Among the many projects carried out in recent years, active breaks seem to be gaining ground for their easiness 
of realization and sustainability over time. The active breaks proved to be very effective towards well being and cognitive 
activation representing an additional dose of physical activity that can help children in meeting the recommended levels 
of daily physical activity. Moreover, the active breaks represent an innovative strategy to improve the classroom climate 
and facilitate the educational action of teachers. Teachers, involved in the I-MOVE and ABS studies, of an inter-university 
study group (University of Bologna and University of Roma Tre), responded with great enthusiasm to the practice of 
active breaks. Teachers highlighted that active break produced a positive effect toward school routine, learning envi-
ronment and activation of cognitive functions in children. The present paper reports data related to the awareness of 
teachers, with regard to the application of active breaks in their school day, in terms of feasibility, management and or-
ganization in the face of effects considered absolutely positive for the daily school experience. 
 
Il bisogno di movimento che caratterizza le attuali generazioni infantili, si è fatto pressante e preoccupante in relazione 
al fatto che, nonostante i continui progetti realizzati nella scuola primaria, poco sembra migliorare dal punto di vista 
della salute e della motivazione ad assumere stili di vita attivi. Tra i tanti progetti realizzati negli ultimi anni, le pause 
attive sembrano prendere piede per la loro semplicità applicativa e sostenibilità nel tempo. Presentate come ulteriore 
dispositivo per garantire ai bambini i livelli raccomandati di attività fisica quotidiana, si sono dimostrate molto efficaci 
sui livelli di benessere e attivazione cognitiva tanto da migliorare il clima di classe e facilitare l’azione didattica-edu-
cativa delle insegnanti. Proprio le insegnanti, coinvolte negli studi I-MOVE e ABS, di un gruppo di studio interuniver-
sitario (Università di Bologna e Università Roma Tre), hanno risposto con molto entusiasmo alla pratica delle pause 
attive rendendosi conto, per prime, dei benefici evidenziati a livello di routine scolastica, ambiente di apprendimento 
e attivazione delle funzioni cognitive nelle/nei bambine/i. Il presente lavoro riporta dati riferiti proprio alla consape-
volezza maturata negli insegnanti, rispetto all’applicazione delle pause attive nella loro giornata scolastica, in riferi-
mento alla loro fattibilità, gestione e organizzazione a fronte di effetti considerati assolutamente positivi per il vissuto 
scolastico. 
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1. Introduzione 
 

L’infanzia rappresenta una fase evolutiva umana de-
terminante per tutto lo sviluppo successivo, quanto si 
semina in tale periodo di vita determina, in parte, l’as-
setto e l’equilibrio successivo della persona. In parti-
colare, l’educazione motoria e sportiva (Ceciliani & 
Tafuri, 2017; Ceciliani, 2018a), secondo le indicazioni 
provenienti dalle neuroscienze, producono benefici 
effettivi nella salute psico-fisica (Eime et al, 2013, Lon-
gmuir et al, 2014; Pesce et al., 2015). Le indicazioni 
dell’Organizzazione Mondiale della Sanità (WHO, 
2010), già da anni, raccomandano almeno un’ora di at-
tività quotidiana a medio-alta intensità come necessità 
determinante per la salute delle attuali generazioni in-
fantili.  

L’educazione fisica e lo sport, da soli, non riescono 
a soddisfare tale apporto di movimento quotidiano 
nella popolazione giovanile, specialmente nella scuola 
primaria dove l’educazione motoria è impartita da do-
centi generalisti. D’altra parte, si ravvisa la necessità 
che si formi una rete tra scuola, famiglia e associazio-
nismo sportivo, per garantire una soddisfacente atti-
vità fisica, svolta più volte alla settimana, con atten-
zione anche all’aspetto quantitativo delle proposte, 
oltre a quello qualitativo (Ceciliani, 2018b). In altri ter-
mini i bambini devono muoversi di più e con maggiore 
intensità di quanto non facciano, mediamente, nel-
l’attuale situazione. 

La scuola, d’altra parte, è la cornice ideale per edu-
care all’acquisizione di stili di vita attivi che siano visti 
non solo dal punto di vista della salute ma, anche, dal 
punto di vista di una maggiore efficienza nello studio 
e, un domani, nel lavoro. Basandosi sulle evidenze 
della letteratura scientifica, emerge con grande chia-
rezza la necessità di inserire l’attività motoria nella 
routine scolastica, soprattutto nella scuola primaria, 
dove si apprendono abitudini che si protraggono 
anche negli anni successivi e nell’età adulta. 

 
 

2. La strategia didattico/educativa delle pause at-
tive nel contesto scolastico 
 

Considerando la scuola l’ambiente educativo per ec-
cellenza, dove accedono tutti/e i/le futuri/e cittadini/e, 
e considerando il fatto che i/le bambini/e vi trascor-
rono la maggior parte della giornata, diviene impera-
tivo promuovere, in esso, l’educazione a uno stile di 
vita attivo che non può essere relegato alla sola Edu-
cazione Fisica, per il poco spazio orario che le viene 
riconosciuto, ma che deve essere allargato a più mo-
menti della vita curricolare degli/delle scolari/re. 
Spesso l’attenzione unilaterale al raggiungimento 
degli obiettivi disciplinari, la percezione del poco 
tempo a disposizione per ottenerli, limitano la dispo-
nibilità delle/dei docenti a favorire la pratica motoria.  

L’ambiente scolastico si propone, dunque, come 
cornice ideale per elicitare non solo i livelli di attività 
fisica (Monacis et al., 2020), ma anche per educare 
bambine/i alla confidenza con un sano stile di vita. 

Limitare il senso dell’attività motoria e fisica al solo 
obiettivo del buon stato di salute, però, appare al-
quanto riduttivo, tanto è vero che un nutrito corpo bi-
bliografico evidenzia effetti benefici anche sulle 

funzioni cognitive, sull’attenzione, sulla concentra-
zione, sulla memoria (Pesce et al., 2009; Watson et al., 
2017; Daly-Smith et al., 2018; de Greeff et al., 2018) e, 
indirettamente, sui risultati scolastici (Chang et al., 
2012; Singh et al., 2019) e sul senso di benessere ge-
nerale di bambine/i e conseguentemente delle/gli in-
segnanti (Masini et al., 2020). 

Proprio le/gli insegnanti, in questo periodo impe-
gnativo, determinato dalla pandemia da Covid-19, si 
sono aperte/i all’applicazione delle “pause attive”, du-
rante la giornata scolastica, come strumento per in-
nalzare i livelli di partecipazione psico-fisica 
degli/delle allievi/e all’attività curricolare e il conse-
guente benessere che ne deriva.  

La pausa a scuola, oggi, è un periodo di tempo ri-
stretto, osservabile, nel quale i bambini/e entrano nel 
loro spettacolare mondo di creatività e socializzazione, 
tra una lezione e l’altra, ritenuto dagli insegnanti come 
un “momento ambiguo” poiché appartenente al tempo 
scuola ma è separato dal tempo della didattica: 

 
«Il tempo di sospensione dell’attività didat-
tica comporta infatti una modifica dello spa-
zio (spesso diverso dall’aula e che si apre al 
corridoio, all’atrio, addirittura al giardino), 
una diversa politica dei corpi (per cui gli stu-
denti possono muoversi dai banchi, alzarsi 
dalle sedie e vagare liberamente e in alcuni 
casi “devono” uscire dall’aula), un diverso lin-
guaggio e diverse modalità comunicative (fio-
risce la comunicazione tra i pari e anche le 
modalità di relazione dell’insegnante che di-
vengono più informali e attente ai singoli ra-
gazzi e non al gruppo-classe)» (Palma, 2018, 
p. 389). 

 
Questo momento è anche ritenuto importante dal 

punto di vista formativo ed ha un grande valore peda-
gogico perché dà la possibilità di acquisire diverse 
competenze utili alla vita del bambino/a: la capacità di 
collaborare, di gestire le relazioni tra pari, di seguire 
delle regole comuni, di confronto e di autonomia, ma 
soprattutto si muove e gioca (Coco, 2014). “Attraverso 
il movimento e nel movimento impariamo che cos’è 
la realtà. Se quindi si impara usando tutti i sensi, si sta 
costruendo per sé stessi un proprio rapporto con il 
mondo” (Mulato & Riegger, 2014, p. 53). L’essere 
umano è dotato di cinque sensi e non è possibile uti-
lizzarne solo alcuni a discapito di altri. Infatti, l’ap-
prendimento efficace e duraturo parte dal loro 
impiego simultaneo. 

 
«Qualsiasi apprendimento, per essere signi-
ficativo, deve passare attraverso tre espe-
rienze: il gioco, strumento ideale per 
apprendere e rispettare le regole, e per ma-
turare nelle relazioni sociali; lo studio (l’im-
pegno), per acquisire le componenti culturali 
della simbolizzazione e della comunicazione; 
il lavoro manuale, per educare il corpo all’uso 
di tutti i suoi sensi e per imparare a vivere nel 
mondo con responsabilità» (Zavalloni, 2012, 
p. 9). 

 
Il momento di pausa è condotto e gestito da 

norme stabilite frutto di confronto e di mediazione tra 
maestre/i ed alunne/i, imparando le regole e le prime 
forme sociali. 
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«Per comprendere l’essenza del movimento, 
bisogna considerarlo come l’incarnazione 
funzionale dell’energia creatrice che porta 
l’uomo all’altezza della sua specie, animando 
in lui l’apparato motore, strumento col quale 
egli agisce nell’ambiente esterno compiendo 
il suo ciclo personale, la sua missione. Il mo-
vimento non è soltanto espressione dell’io, 
ma fattore indispensabile per la costruzione 
della coscienza, essendo l’unico mezzo tan-
gibile che pone l’io in relazioni ben determi-
nate con la realtà esterna» (Montessori, 1950, 
p. 128). 

 
L’aula scolastica, in senso olistico, si trasforma in 

ambiente in cui non si curano solo gli aspetti legati 
alle conoscenze e competenze disciplinari ma, anche, 
aspetti più ampi e determinanti per la vita stessa della 
persona che, realmente, viene posta al centro del pro-
cesso formativo che la riguarda insieme alle reali ne-
cessità e bisogni. Si è immediatamente compreso, 
nella realizzazione delle “pause attive”, la sostenibilità 
delle stesse nel tempo e la possibilità che siano rea-
lizzate dalle insegnanti stesse, insieme ai/alle bam-
bini/ne. Viene da sé che tali attività, realizzate per 
durare 10 – 15 minuti più volte al giorno, non sostitui-
scono l’Educazione Fisica, ma fungono da richiamo 
senso-motorio che facilita la partecipazione alla vita 
scolastica riattivando la persona, troppo spesso ane-
stetizzata al proprio banco, seduta sulla sedia in po-
sture corporee passive e scorrette. 

Al di là dell’effetto diretto sulla salute, non certo 
risolvibile completamente con le pause attive, gli 
aspetti più eclatanti di tale approccio risiedono nella 
disponibilità mentale verso l’attività fisica, in generale, 
e sul miglioramento del comportamento in classe 
(Sanchez Cubillo et al., 2009) dovuto dall’effetto ener-
gizzante ad esse imputabile, soprattutto per i bambini 
incapaci di mantenere l’attenzione (Mavilidi et al., 
2019). Alcuni studi hanno dimostrato che pause attive 
cognitivamente e accademicamente coinvolgenti, 
cioè realizzate con richiami a conoscenze disciplinari 
studiate nel curricolo (richiami matematici, linguistici, 
ecc.), producono i migliori effetti sulle funzioni cogni-
tive e sull’apprendimento di bambine/i (Schmidt et al., 
2013). 

Le/gli insegnanti che si sono messi/e in gioco con 
le pause attive, negli ultimi anni, motivati/e dall’effica-
cia e sostenibilità nel tempo di questo strumento, 
hanno superato il loro timore di togliere spazio alle 
lezioni curricolari con un investimento che gli/le ha 
ripagati/e, grazie a un migliore clima di classe, attra-
verso la facilitazione del lavoro e delle attività nella 
quotidianità della giornata scolastica, confermando 
quanto già indicato in letteratura (Watson et al., 2017; 
Mavilidi et al., 2019; Masini et al., 2020). 

 
 

3. Protocollo progetto Active Breaks e sperimen-
tazione del progetto I-Move 
 

In forma sintetica possiamo descrivere le pause attive 
o active breaks (ABs) come piccoli intervalli caratteriz-
zati dalla pratica di attività fisica, realizzati dagli inse-
gnanti durante le attività disciplinari quotidiane, 
all’interno del contesto classe durante le lezioni cur-
ricolari. 

 Partite con l’intenzione di aumentare la quantità 
di attività fisica quotidiana, nelle generazioni infantili 
attuali alquanto sedentarie, le ABs si sono mostrate ef-
ficaci soprattutto per i livelli di benessere psico-fisico 
elicitato nei bambini, nel comportamento e nel clima 
complessivo della classe e, quindi, anche nei docenti. 
In effetti la loro pratica sembra migliorare la qualità 
della vita scolastica: comportamento sociale, atten-
zione, concentrazione, coinvolgimento nelle attività.  

Il protocollo delle ABs da noi creato per la scuola 
primaria e sperimentato nel progetto I-MOVE (Masini 
et al., 2020), offre il grande vantaggio nella sua facile 
realizzazione e sostenibilità che consente alle/agli in-
segnanti di integrare il protocollo esistente creando 
ad hoc alcune ABs, in base alle loro esigenze e in col-
laborazione con le/i bambine/i, variandole di giorno 
in giorno per garantire alti livelli di motivazione e di-
vertimento. Anche la scansione temporale delle ABs 
non è rigidamente programmata ma viene adattata 
dall’insegnante in base alla maggiore o minore stan-
chezza manifestata dalla classe in un determinato mo-
mento della giornata scolastica. L’unico regola da 
rispettare, per l’efficacia stessa della pausa attiva, è la 
realizzazione dei tre momenti che la compongono 
(Masini et al., 2020, p. 5): la fase di attivazione (warm 
up), la fase esecutiva a medio-alta intensità (tone up) 
e la fase di defaticamento/rilassamento (cool down). 
Grazie a tale procedura si riesce a passare da una fase 
statica a una fase dinamica e, infine, di nuovo a una 
fase statica ma mentalmente attiva.  

Grazie anche al protocollo I-MOVE, la pratica delle 
ABs si è diffusa negli ultimi anni, seppure a macchia 
di leopardo, in diverse regioni italiane e un numero 
crescente d’insegnanti sta assumendo consapevo-
lezza in merito alla necessità di alternare i lunghi mo-
menti sedentari, vissuti dalle/gli scolare/ri seduti al 
proprio banco, con brevi momenti di attivazione mo-
toria che riescono a risvegliare motivazione, parteci-
pazione e attenzione nelle/nei bambine/i. 

 
 

4. La Programmazione delle Active Breaks con gli 
insegnanti 
 

Le ABs offrono alle/agli insegnanti la possibilità di or-
ganizzare le pause in relazione a diversi fattori e situa-
zioni, rendendole molto flessibili e adattabili al 
contesto scolastico e a quella specifica classe. Diverse 
sono le modalità con cui le ABs possono essere inse-
rite nella giornata scolastica (Chesham et al., 2018; 
Marchant et al., 2020): 

 
all’inizio degli insegnamenti curricolari; –
come intervallo/break tra due lezioni successive; –
come intervallo/break all’interno della lezione –
stessa a cui associare i contenuti in essa proposti. 
come attività outdoor anche di cammino su di-–
stanze o tempi prestabiliti. Un esempio è il daily 
mile scozzese. 
 
La loro durata può spaziare dai 5 ai 15/20 minuti e 

la loro realizzazione, in genere in classe vicino al pro-
prio banco, si è aperta anche all’ambiente outdoor, 
come il cortile scolastico, dove alcune/i insegnanti si 
sentono più sicure/i e capaci di condurre le attività 
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previste, anche in relazione alla recente esperienza 
pandemica Covid-19, in via di superamento. General-
mente le scuole coinvolte nei progetti I-MOVE e ABS 
hanno sperimentato le ABs della durata di almeno 
10 minuti eseguite tre volte al giorno quando l’inse-
gnante lo riteneva più opportuno.  

Le pause attive, in ultima analisi, possono rappre-
sentare un’efficace risposta, sostenibile nel tempo, ri-
spetto a due fondamentali necessità: 

 
a) come strategia di salute pubblica tendente ad in-

nalzare la quantità giornaliera di attività fisica 
nelle/nei bambine/i e a ridurre il tempo speso in 
attività sedentarie che rappresenta ad oggi un im-
portante fattore di rischio associato nei bambini 
ad una maggiore adiposità, una peggiore salute 
cardio-metabolica, una riduzione dei comporta-
menti pro-sociali e della durata del sonno mentre 
l’inattività fisica è fattore di rischio per le malattie 
e disfunzioni, come l’obesità, il diabete e patologie 
cardiovascolari (Rowlands, 2016; Nardone et al., 
2018) 

b) come strategia per una scuola innovativa capace di 
elicitare il senso di benessere psico-fisico nella 
giornata scolastica, sia per scolare/i sia per inse-
gnanti, e migliorare il comportamento, l’atten-
zione, la partecipazione alle diverse attività 
curricolari proposte. 
 
Le pause attive, così come altre proposte di attività 

senso-motoria devono far parte del vissuto curricolare 
delle/dei bambine/i e integrarsi nella cornice peda-
gogica che caratterizza le attività di insegnamento-ap-
prendimento assurgendo a componenti determinanti 
ed efficaci per lo sviluppo ottimale di ogni persona. 

Non si tratta, quindi, di trovare ulteriori spazi e 
tempi, ma solo di caratterizzare una quotidianità sco-
lastica che consideri tutta la complessità educativa di 
ciascun individuo, e non solo quella riferibile ai sin-
goli insegnamenti disciplinari. In tale complessità 
educativa devono trovare appropriata collocazione le 
ABs come integrazione delle strategie didattiche ten-
denti a migliorare l’ambiente di apprendimento e la 
motivazione verso i percorsi formativi. 

 
 

5. La percezione delle insegnanti: il progetto Ac-
tive Breaks, ipotesi e metodo  
 

Una serie di studi, condotti dal gruppo di ricerca 
dell’Università di Bologna (Masini et al. 2020; Masini 
et al., 2021; Ceciliani et al., 2021; Dallolio et al., 2022), 
sta monitorando da alcuni anni l’applicazione delle 
pause attive nella scuola primaria collaborando attiva-
mente con le/gli insegnanti in varie province italiane 
(Bologna, Rimini, Reggio Emilia, Ravenna, Roma, 
Cuneo). I progetti di ricerca presentati (I-MOVE e Ac-
tive Breaks Study ABS) sono stati realizzati reclutando 
i docenti interessati, formandoli alla progettazione- 
applicazione - adattamento delle pause attive e se-
guendoli costantemente nel percorso attraverso vari 
strumenti di osservazione e misurazione, tra i quali 
questionari e focus group (Masini et al., 2020).  

 Per quanto concerne il questionario, calibrato su 
una scala Likert a cinque punti (dal massimo accordo 

al massimo disaccordo), la somministrazione ha coin-
volto un campione di 45 insegnanti, tutte donne, di 
età media pari a 50,7 ±7,9 anni, rappresentanti di di-
verse città del centro-nord Italia. Gli item proposti 
dallo strumento miravano a verificare gli effetti delle 
ABs, prima e dopo la loro attuazione, in riferimento ai 
seguenti domini: fattibilità e sostenibilità del progetto, 
comportamento emotivo degli/delle allieve/i, compor-
tamento cognitivo degli/delle allieve/i, attività do-
cente. 

L’analisi qualitativa dei dati ottenuti (Tab.1) ha re-
gistrato una percezione molto positiva degli effetti 
prodotti dalle ABs. Le insegnanti hanno valutato con 
punteggi molto alti gli item riferiti ai domini richia-
mati: 

 
Fattibilità e sostenibilità del progetto. Il punteggio –
medio ha raggiunto 17,5/20 in relazione ai seguenti 
item: convinzione a realizzare le ABs – fattibilità 
delle ABs – conduzione delle ABs – organizzazione 
delle ABs. 
Comportamento sociale delle/gli allieve/vi. Il pun-–
teggio medio ha raggiunto 16/20 in relazione ai se-
guenti item: diminuzione aggressività – controllo 
emotivo – diminuzione conflittualità – migliore 
comportamento in classe. 
Comportamento cognitivo delle/gli allievi. Il pun-–
teggio medio ha raggiunto 18,5/20 in relazione ai 
seguenti item: maggior coinvolgimento – mag-
giore attenzione – maggiore concentrazione – 
maggiore memoria. 
Attività didattica delle/degli insegnanti. Il punteg-–
gio medio ha raggiunto 17/20 in relazione ai se-
guenti item: raggiungimento obiettivi della lezione 
– minori azioni disciplinari – aumento concentra-
zione docenti – maggiore inclusione del gruppo 
classe. 
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Tabella 1. Analisi risposte al questionario insegnanti (N=45) 

 

Dominio Item Punt. 1-5

Sostenibilità del progetto pause attive

convinzione a realizzare le ABs 5,0

fattibilità delle ABs 5,0 

conduzione delle ABs 3,5

organizzazione delle ABs; 4,0

Comportamento sociale allieve/allievi

diminuzione aggressività 3,5

maggior controllo emotivo 4,0

diminuzione conflittualità 4,0

migliore comportamento in classe; 4,5

Comportamento cognitivo allieve/allievi 

maggior coinvolgimento 5,0

maggiore attenzione 4,5

maggiore concentrazione 5,0

maggiore memoria 4,0

Attività delle/degli insegnanti

raggiungimento obiettivi della lezione 4,5
minori azioni disciplinari 4,0

migliore concentrazione sulla didattica 4,5

maggiore inclusione del gruppo classe. 4,0

6. Il progetto Active Breaks: discussione e risultati  
 

L’analisi statistica (software SPSS.22: Test T appaiato e 
ANOVA per misure ripetute) è stata condotta per ve-
rificare le differenze pre e post (delta ) negli esiti del 
questionario e ha confermato, in parte, la percezione 
degli insegnanti ribadendo un miglioramento signifi-
cativo del benessere in classe (+0,95, p = 0,027) e della 
concentrazione sul compito (+1,32, p = 0,001) nonché 
una tendenza alla significatività nel punteggio totale 
del questionario (+1,30, p = 0,05) che conferma il mi-
glioramento più ampio percepito dalle insegnanti nel-
l’indagine qualitativa. Nessuna differenza, invece, si è 
evidenziata nell’età degli insegnanti o nel contesto so-
ciale di riferimento (città e periferia). 

Nel complesso, dunque, gli insegnanti hanno per-
cepito la validità delle ABs e del loro inserimento nella 
giornata scolastica, riconoscendo una loro ricaduta 
positiva sul clima di classe, più sereno e costruttivo, 
in riferimento al benessere psico-fisico di tutti e in re-
lazione sia al lavoro delle/dei bambine/i sia al proprio 
lavoro didattico, più proficuo ed efficace. Nel detta-
glio gli aspetti salienti riconducibili alle pause attive 
non solo sono riconducibili a un miglior comporta-
mento cognitivo (attenzione concentrazione, memo-
ria) e sociale (diminuzione conflitti, controllo 
emotivo, collaborazione) ma, anche, alla qualità del-
l’azione educativa delle/degli insegnanti. Infine, non 
meno importante ai fini della sostenibilità del pro-
getto, le/gli insegnanti hanno riconosciuto l’applica-
bilità delle ABs in relazione alla loro fattibilità, 
semplicità di gestione e di organizzazione tanto da 
esprimere la volontà di ripetere l’esperienza.  

Le evidenze appena illustrate spiegano la rapidità 
con cui il progetto pause attive, spesso anche con il 
“passa parola”, si sta diffondendo nella scuola prima-
ria della nostra regione e in altre città dell’Italia, tra cui 
Domodossola e Roma con il coinvolgimento di due 
istituti scolastici. I docenti come confermato dai nostri 
risultati, sembrano motivati nel modificare il tempo 
scolastico diminuendo lo stress, causato in genere 
dall’eccessiva preoccupazione di rispettare le pro-
grammazioni e raggiungere gli obiettivi di apprendi-
mento, e utilizzando le ABs per garantire i più alti 

livelli di benessere durante la giornata scolastica. In 
tal senso i programmi di attività fisica in classe, come 
sono le ABs, non vengono più considerate come per-
dita di tempo, verso gli obiettivi disciplinari, ma una 
risorsa importante per sostenere un clima di appren-
dimento più sereno ed efficace in una organizzazione 
temporale che non sembra più temere l’interruzione 
della routine scolastica, come confermato in lettera-
tura (McMullen et al., 2014). 

La percezione delle/degli insegnanti, rispetto al-
l’applicazione delle pause attive, all’interno della gior-
nata scolastica, sembra orientarsi positivamente su un 
loro utilizzo sistematico e costante nell’arco dell’anno 
scolastico. Incorporarle a più riprese e con modalità 
variate, durante le attività curricolari, sembra essere 
assunto, sempre più, come un modello efficace per 
garantire ottimi livelli di benessere a scuola sia nel 
comportamento sociale sia in quello cognitivo.  

Agli iniziali obiettivi di aiutare i bambini a raggiun-
gere i livelli raccomandati di attività fisica quotidiana 
e di riduzione della sedentarietà (Murtagh et al., 2013), 
di certo importanti e necessari, si è aggiunta, nel-
l’esperienza delle ABs, l’emergenza di un secondo ef-
fetto legato alla più efficace partecipazione delle 
classi agli insegnamenti disciplinari e all’acquisizione 
dei relativi apprendimenti (Watson et al., 2017; Mavi-
lidi et al., 2019). Proprio quest’ultimo aspetto sta con-
vincendo gli/le insegnanti a praticare le ABs come 
strumento educativo efficace per migliorare il com-
portamento in classe degli studenti, il clima in classe, 
la disponibilità alla collaborazione e, di conseguenza, 
il migliore utilizzo delle funzioni cognitive da parte 
delle/dei bambine/i.  

I risultati, ottenuti dal nostro gruppo di studio, a 
conferma di quanto sostenuto in letteratura, sem-
brano suggerire che, anche agli occhi degli/delle in-
segnanti, le ABs producano effetti positivi sulla qualità 
della vita scolastica e di classe, oltre ad essere un di-
spositivo facilmente realizzabile, sostenibile nel 
tempo e applicabile a tutte le scuole e classi della 
scuola primaria. I dati da noi raccolti, infatti, appaiono 
indipendenti dall’età e genere dei bambini, dall’età 
degli insegnanti e, anche, dal contesto sociale di rife-
rimento (grandi città o centri periferici minori).  
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7. Conclusioni 
 

Le pause attive, dunque, possono essere realizzate in 
continuità con i contenuti disciplinare creando un 
modello di embodied education (Ceciliani, 2018a) in 
cui conoscenze e saperi vengono consolidati attra-
verso un approccio senso-motorio interdisciplinare e 
trasversale. In una scuola innovativa e al passo con i 
tempi, non si può più pensare a una routine tradizio-
nalmente strutturata ma appare necessario aprirsi a 
una nuova concezione di motivazione e successo per-
sonale che passa anche attraverso la consapevolezza 
della propria corporeità.  

La scarsa consapevolezza di sé, del proprio corpo, 
delle proprie funzioni cognitive, non può garantire 
stati di attivazione motivanti ed efficaci verso la solu-
zione dei compiti di apprendimento presentati dalle 
insegnanti. In tal senso le pause attive creano momenti 
particolari in cui ogni bambina/o, riappropriandosi 
del proprio corpo, ritrova in sé quella consapevolezza 
indispensabile per prendere parte in modo attivo e 
costruttivo alla vita di classe e alle esperienze di ap-
prendimento in essa vissute. L’aula scolastica, allora, 
assume connotati più familiari, emotivamente coin-
volgenti, affettivamente piacevoli, in cui le esperienze 
integrano gli aspetti teorici al vissuto senso-motorio 

conferendo maggior significato e orientamento a tutti 
i percorsi di apprendimento (Monacis et al., 2020). 

La diffusione positiva e incoraggiante, delle ABs, 
necessita di verifiche a lungo termine per compren-
dere se, realmente, rappresenteranno un punto di 
svolta per la concezione di una scuola diversa, inno-
vativa, più dinamica e coinvolgente (Vassenaar et al., 
2020). Ulteriori studi dovranno susseguirsi per conso-
lidare le evidenze emerse in questi anni di ricerca e 
supportare, migliorando e affinando, le linee metodo-
logiche riferite all’applicazione di intervalli attivi alla 
didattica curricolare scolastica.  

La problematica è fortemente sentita nell’am-
biente scolastico, soprattutto in questo periodo diffi-
cile e restrittivo, tanto che anche gli altri ordini e gradi 
di scuola, in particolare la secondaria di primo grado, 
si stanno aprendo all’uso delle ABs come dispositivo 
integrativo della didattica scolastica. Per questo mo-
tivo il nostro gruppo di ricerca sta conducendo uno 
studio pilota nella scuola secondaria di primo grado 
(The Brave Study) al fine di valutare l’efficacia e la fat-
tibilità di questi interventi, co-progettati con profes-
sori/esse e studenti/esse tramite strumenti e 
metodologie della ricerca qualitativa, anche in scuole 
di ordine e grado maggiori in cui parimenti vi è la ne-
cessità di ripensare e ristrutturare l routine scolastica.  
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