
 
 

  

 

 

 

CORSO DI LAUREA IN 

SCIENZE DELLA FORMAZIONE PRIMARIA  

 

"CORPI IN GIOCO. LA DIDATTICA E LôAPPRENDIMENTO 

DIALOGANO CON LôATTIVITAô MOTORIA ALLôINTERNO DI UNA 

PLURICLASSE " 

 

Relatrice: Prof. Filomena Tramonte 

Correlatrice: Prof. Barbera Cristina 

Candidata: Lanza Alessia 

 

 

ANNO ACCADEMICO 2025-2026 



 
 

 

 

 

 

Alla mia famiglia, 

che con sostegno costante, affetto sincero e presenza quotidiana 

ha accompagnato ogni passo di questo percorso, 

rendendo possibile ciò che oggi rappresenta questo traguardo.   



 
 

INDICE  

INTRODUZIONE  .......................................................................................................... 1 

CAPITOLO I - Il corpo che educa: significati e valore dellôeducazione motoria .... 3 

1.1 Lôeducazione motoria nello sviluppo integrale del bambino ................... 3 

1.2 Il corpo come veicolo di conoscenza, relazione e inclusione .................... 5 

1.3 Lôeducazione motoria nel curricolo scolastico: indicazioni nazionali e 

quadro normativo ......................................................................................................... 10 

1.4 Breve excursus storico sullôeducazione del corpo nella scuola italiana 

(con richiami alle peculiarità in contesti pluriclasse) .................................................. 13 

CAPITOLO 2 - Sport e scuola: una relazione educativa .......................................... 18 

2.1 Analogie tra contesti educativi sportivi e scolastici ................................ 18 

2.2 Il docente come allenatore educativo: autorità, guida e motivatore ..... 23 

2.3 La squadra come metafora del gruppo classe: cooperazione ï ruoli ï 

obiettivi condivisi .......................................................................................................... 29 

2.4 La competizione in ambito scolastico (con riferimenti alle dinamiche nei 

gruppi pluriclasse) ........................................................................................................ 34 

2.4.1. Il ruolo dellôerrore, dei premi e dei giochi a punti tra sport e scuola ...... 38 

CAPITOLO 3 ï Linguaggi e pratiche condivise tra sport e scuola ......................... 42 

3.1 Lessico comune: il linguaggio sportivo come strumento didattico ........ 42 

3.2 Regole, ruoli e ritualità: elementi educativi dello sport ......................... 46 

3.3 Contaminazioni positive: lo sport al servizio dellôapprendimento e 

viceversa. Pratiche educative ispirate allo sport nella scuola primaria .................. 49 

3.4 Il gioco motorio come mediatore di apprendimenti scolastici ............... 54 



 
 

CAPITOLO 4 ï La pluriclasse nella scuola primaria: prospettive pedagogiche e 

organizzative .............................................................................................................................. 59 

4.1 Definizione e caratteristiche della pluriclasse ......................................... 59 

4.2 Evoluzione storica e quadro normativo di riferimento .......................... 63 

4.3 Il ruolo sfidante dellôinsegnante e le sue competenze specifiche ........... 66 

4.4 Lôattivit¨ motoria come risorsa per lo sviluppo delle potenzialità 

educative e per la gestione delle criticità della pluriclasse ........................................ 69 

CAPITOLO 5 ï Progetto didattico: educazione motoria e didattica tradizionale a 

confronto in pluriclasse ............................................................................................................ 72 

5.1 Contesto scolastico e destinatari del progetto ......................................... 72 

5.2 Finalità educative e obiettivi del percorso ............................................... 75 

5.3 Struttura e impostazione del progetto ñCorpi in giocoò ........................ 77 

5.4 Percorso didattico:..................................................................................... 80 

5.4.1 Esplorare il corpo ..................................................................................... 80 

5.4.2 Il corpo come linguaggio ed espressione .................................................. 89 

5.4.3 Il corpo che collabora ............................................................................. 101 

5.4.4 Il corpo come strumento e mediatore dellôapprendimento in matematica: 

due approcci didattici in gioco. .................................................................................... 110 

5.5 Riflessioni educative sullôesperienza ...................................................... 133 

5.5.1 Lo sguardo delle insegnanti sul percorso ............................................... 133 

5.5.2 La voce dei bambini: feedback e percezioni sullôesperienza.................. 136 

5.5.3 Riflessioni pedagogiche conclusive........................................................ 139 

5.6 Ricadute didattiche e possibili sviluppi futuri ...................................... 141 

CAPITOLO 6 ï Conclusioni del percorso didattico ............................................... 143 



 
 

6.1 Sintesi conclusiva dellôesperienza .......................................................... 143 

6.2 Limiti e consapevolezze emerse .............................................................. 145 

6.3 Prospettive pedagogiche e valorizzazione della pluriclasse nella scuola 

primaria  ...................................................................................................................... 146 

Bibliografia  ................................................................................................................. 148 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



1 
 

INTRODUZIONE  

Negli ultimi anni, la questione dellôeducazione motoria nella scuola primaria ¯ 

stata al centro dellôattenzione in quanto strettamente collegata allo sviluppo globale del 

bambino e alla creazione di esperienze di apprendimento significative. Tuttavia, nella 

scuola, il corpo ¯ stato spesso considerato ñaltroò rispetto alle discipline ñcentraliò ed ¯ 

stato relegato a momenti specifici, separato dalla didattica. Questo modo di vedere, 

incarnato da una cultura dualistica che da sempre separa mente e corpo, sta diventando 

sempre meno in grado di rispondere alla complessità dei processi educativi.  

Questa tesi nasce dal desiderio di indagare il corpo come risorsa educativa nella 

scuola primaria, non solo rispetto allôeducazione motoria in senso stretto, ma come fattore 

trasversale capace di supportare i processi di apprendimento, la costruzione delle relazioni 

e lo sviluppo di competenze personali e sociali. Lôinteresse si ¯ sviluppato a mano a mano 

nel mio percorso formativo e di tirocinio, dove ho avuto modo di constatare direttamente 

come il movimento e la corporeità possano influire in maniera concreta sui modi in cui i 

bambini apprendono, partecipano e si relazionano al gruppo classe.  

Particolarmente interessanti, in questo quadro, sono le prospettive aperte della 

pluriclasse, situazione che si incontra ancora in molte scuole primarie e che spesso si 

tende a considerare solo dal punto di vista delle difficoltà di gestione. Invece, se 

adeguatamente valorizzata, la pluriclasse può rappresentare un ambiente ricco di 

potenzialità educative, dove la differenza di età e di grado diventa una risorsa per favorire 

il peer learning, la responsabilità reciproca e varie forme di partecipazione. E in questi 

casi il corpo e il movimento possono avere un ruolo ancora più rilevante, offrendo 

strumenti concreti per facilitare lôinclusione e la collaborazione tra studenti con bisogni e 

competenze differenti.  
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A partire da queste considerazioni, il lavoro vuole approfondire il rapporto tra 

educazione motoria e didattica nella scuola primaria, facendo dialogare linguaggi, 

metodologie e pratiche appartenenti a questi due mondi. In particolare lôintento ¯ quello 

di indagare come il corpo possa essere inteso non solo come oggetto didattico di 

apprendimento, ma come vero e proprio mediatore didattico, in grado di facilitare la 

costruzione di conoscenza tramite esperienze concrete, vissute e condivise.  

Dal punto di vista metodologico, la tesi si sviluppa in una parte teorica e in una 

parte sperimentale. Nella prima vengono affrontati i riferimenti pedagogici e normativi 

dellôeducazione motoria, il ruolo del corpo nei processi di apprendimento e infine le 

caratteristiche della pluriclasse. Nella seconda, viene presentato un percorso didattico 

realizzato in una classe della scuola primaria, finalizzato a sperimentare lôutilizzo del 

corpo come strumento educativo in diversi ambiti, fino ad arrivare a unôapplicazione 

specifica nellôinsegnamento della matematica. Il percorso prevede inoltre, un confronto 

tra due diverse metodologie con lôobiettivo di osservare in che modo la mediazione 

corporea possa influire sul coinvolgimento e sulla comprensione degli alunni.  

Lôobiettivo non ¯ certo quello di proporre modelli rigidi o soluzioni definitive, ma 

di riflettere sul ruolo del corpo nella didattica quotidiana, evidenziandone le potenzialità 

in termini di inclusione, partecipazione e significativit¨ dellôapprendimento. In questa 

prospettiva, lôeducazione motoria e la scuola non sono certamente considerate come 

ambiti separati, ma come dimensioni interconnesse, capaci di contribuire insieme alla 

costruzione di unôesperienza educativa pi½ completa e attenta alla globalit¨ del bambino.  
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CAPITOLO I  - Il corpo che educa: significati e valore dellôeducazione 

motoria 

1.1 Lôeducazione motoria nello sviluppo integrale del bambino 

 

Allôinterno del panorama educativo contemporaneo, lôattivit¨ motoria appartiene 

a uno dei pilastri pi½ solidi su cui si fonda il benessere dellôindividuo lungo lôintero arco 

della vita. Nei bambini, in particolare, il movimento non ¯ visto solo come un semplice 

esercizio fisico ma, un vero e proprio nutrimento globale: favorisce i processi cognitivi, 

sostiene lôequilibrio emotivo, modella le competenze sociali e contribuisce allo sviluppo 

armonico della persona.  

Tuttavia, le nuove generazioni appaiono sempre pi½ sedentarie. I livelli di 

inattivit¨ crescono con un ritmo costante, e le conseguenze ï documentate ampiamente 

dalla letteratura scientifica ï si riflettono sullôautocontrollo, sullôattenzione, sulle capacit¨ 

di concentrazione e sullôintero sistema delle funzioni esecutive. La scuola, sebbene 

rappresenti uno dei luoghi in cui i bambini trascorrono la maggior parte del tempo, fatica 

talvolta a contrastare questa tendenza: il peso crescente dei compiti, le ore passate seduti 

nei banchi, la frammentazione degli spazi disponibili e la mancanza di momenti di 

movimento spontaneo contribuiscono alla creazione di un ambiente sempre pi½ statico.  

In un confronto internazionale emergono alcuni limiti strutturali analoghi: in Paesi 

come il Regno Unito o gli Stati Uniti mancano le indicazioni ministeriali vincolanti che 

garantiscano un tempo minimo dedicato allôattivit¨ fisica settimanale; in Italia, sebbene 

le Indicazioni Nazionali riaffermino con forza il valore educativo sia del corpo che del 

movimento, le pratiche quotidiane non sempre rispecchiano tali principi. Tuttavia, la 

scuola rimane il contesto privilegiato in cui ¯ possibile promuovere unôattivit¨ motoria 
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stabile, diffusa e accessibile a tutti. Il suo valore non ¯ solo quantitativo: ¯ qualitativo, 

formativo e intenzionale.  

Molteplici studi e revisioni sistematiche sottolineano infatti come i percorsi di 

educazione fisica scolastica incidano positivamente non solo sulla salute, ma anche sul 

benessere psicologico, sul comportamento, sulla capacit¨ di autoregolazione, sulle 

relazioni tra pari e sul rendimento scolastico. In questa direzione nascono e si muovono 

anche progetti nazionali come Sport in classe, nati con lôobiettivo di rilanciare la 

dimensione educativa dellôattivit¨ motoria, restituendole dignit¨ metodologica e 

superando la visione riduttiva di ñmomento di svagoò o di ñpiccola palestra sportivaò.  

La riflessione teorica sul significato dellôeducazione fisica, per¸, affonda le sue 

origini molto indietro nel tempo. Da secoli la pedagogia si interroga sul ruolo del corpo 

nei processi formativi: ¯ uno strumento di potenziamento tecnico o un mezzo di crescita 

integrale? Va addestrato, educato, coltivato o compreso?  

Oggi prevale una prospettiva unitaria e olistica, che considera il corpo e la mente 

come dimensioni inscindibili dello sviluppo. Autori contemporanei, cos³ come le linee 

guida ministeriali, concordano nellôattribuire al movimento un valore espressivo, 

relazionale e conoscitivo. Il corpo non ¯ capaci di agire soltanto, ma: comunica, racconta 

e costruisce significato.  

In questa prospettiva lôeducazione motoria si presenta come un laboratorio in cui 

i bambini imparano a conoscersi, a rispettare regole e ruoli, a riconoscere gli altri, a 

cooperare e a gestire conflitti. Ĉ un ambiente dove nascono autonomia e fiducia, 

allôinterno di unôesperienza estetica e affettiva prima ancora che tecnica.  

Attraverso uno sguardo storico si conferma la trasformazione del significato 

attribuito al movimento: dalla ginnastica intesa come esercizio salutare, allo sport come 
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disciplina del carattere, fino agli approcci pedagogici moderni che vedono nel corpo uno 

degli assi fondativi dellôidentit¨ personale. Gi¨ nella Grecia antica si faceva distinzione 

tra ginnastica e agonismo, evidenziando come la competizione non coincidesse 

necessariamente con un processo educativo. Molti studiosi, nei secoli successivi, hanno 

poi insistito sulla necessit¨ di superare ogni forma di dualismo tra corpo e spirito, 

restituendo al movimento la sua funzione relazionale ed esistenziale.  

Nellôorizzonte pedagogico attuale, quindi, lôeducazione motoria non pu¸ essere 

confinata a semplice contributo al benessere fisico, n® liquidata come spazio ludico 

marginale rispetto alla didattica disciplinare. Al contrario, rappresenta un ambito 

indispensabile per la formazione integrale della persona e una risorsa preziosa per la 

costruzione di competenze trasversali: cooperazione, inclusione, consapevolezza 

corporea, autonomia e regolazione emotiva.  

Corpo e mente assieme costituiscono il terreno su cui ¯ possibile costruire 

lôesperienza educativa. E il movimento, in questa prospettiva, diventa il linguaggio che 

permette ai bambini di crescere nel mondo e con il mondo. Attraverso lôazione corporea 

il bambino esplora, conosce e trasforma la realt¨, integrando dimensioni cognitive, 

emotive e relazionali in un unico processo di sviluppo unitario. 

1.2 Il corpo come veicolo di conoscenza, relazione e inclusione 

 

In una societ¨ che esalta sempre pi½ la performance, la velocit¨ e lôefficienza, il 

rischio ¯ che il corpo venga utilizzato solo come mezzo di produzione o come merce di 

bellezza su cui esercitare il proprio potere. Anche nel mondo educativo le logiche 

neoliberali ï che esaltano lôindividuo, soprattutto in quanto prestatore di servizi, 

controllore e ottimizzatore ï sono pervasivi e contribuiscono a scolorare la figura della 
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persona (Bestia, 2010;1 Bauman, 2000)2. La scuola, nel tentativo di rispondere a standard 

sempre pi½ tecnici e verificabili, tende spesso a privilegiare aspetti misurabili 

dellôapprendimento, mettendo in secondo piano la dimensione corporea, emotiva e 

relazionale dellôesperienza (Frabboni, 2006).3 

Ĉ in questo scenario che il corpo torna a emergere come luogo di conoscenza, di 

relazione e di significazione. Non pi½ ñparte accessoriaò da contenere o disciplinare, ma 

primo ambiente in cui il soggetto fa esperienza del mondo. Il corpo orienta la percezione, 

struttura i legami, sostiene lôidentit¨ e rende possibile ogni forma di apprendimento 

incarnato. Questa prospettiva, gi¨ presente nel pensiero di Dewey (1938)4  e poi 

approfondita da Merleau- Ponty (1945)5 , riconosce la corporeit¨ come dimensione 

costitutiva dellôessere nel mondo: non si conosce nonostante il corpo, ma attraverso il 

corpo 

Entro questi termini si colloca lôEmbodied Education (EE), lôapproccio fondato 

sul paradigma della Embodied Cognition che sostiene che la mente non ¯ una cosa astratta 

e slegata, ma un sistema che evolve in continuit¨ con il corpo e lôambiente. Apprendere 

significa allora inter-agire attraverso lôesperienza.  

Lôeducazione motoria, da questa prospettiva, diventa un dispositivo pedagogico 

privilegiato perch® permette agli alunni di conoscere, esplorare, comunicare e pensare in 

modalit¨ non esclusivamente verbali o cognitive.  

Le pratiche educative della tradizione, infatti hanno spesso marginalizzato o 

invisibilizzato il corpo, privilegiando una concezione dellôapprendimento centrata sulla 

 
1 Biesta, G. (2010).Good education in an age of measurement: Ethics, politics, democracy. Routledge 

07/01/26 
2 Bauman, Z. (2000). Liquid modernity. Polity Press. 
3 Frabboni, F. (2006). La scuola dellôinclusione. Un nuovo modello formativo. Laterza. 
4 Dewey, J. (1938).Experience and education. Macmillan 
5 Merleau-Ponty, M. (1945).Phénoménologie de la perception. Gallimard. 
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mente e sulla disciplina. Reintrodurre la corporeit¨ significa invece ampliare lo sguardo 

educativo riconoscendo nei corpi dei bambini e degli adolescenti una pluralit¨ di forme, 

ritmi, sensibilit¨ e storie (Le Breton, 2007)6. Il corpo diventa luogo di incontro con lôaltro, 

spazio di partecipazione e fondamento dellôinclusione.  

Lôurgenza di unôeducazione ñincarnataò ¯ ancora pi½ evidente se si considerano 

gli effetti sociali e psicologici dei modelli estetici contemporanei. Media, cultura popolare 

e contesti sportivi competitivi spesso propongono immagini di perfezione fisica 

irrealistiche e omologanti, che possono generare vissuti di inadeguatezza, ansia corporea 

e confronto sociale precoce. Bambini e bambine interiorizzano modelli diversi ï 

magrezza e delicatezza per le ragazze, forza e muscolarit¨ per i ragazzi ï ma entrambi 

fortemente normativi. La corporeit¨ diventa cos³ un luogo di pressione, di giudizio e di 

vulnerabilit¨, anzich® uno spazio di espressione.  

In questo contesto, lôeducazione ¯ chiamata a svolgere un ruolo di contrasto e di 

trasformazione. Educare al corpo significa educare lo sguardo: promuovere un modo di 

guardare s® stessi e gli altri che non sia giudicante, performativo o estetizzante. Significa 

creare ambienti in cui ogni corpo possa esistere e muoversi senza essere misurato, 

confrontato o classificato. Lo sguardo educativo, in questa prospettiva, non controlla: 

riconosce, accoglie e valorizza. Lavorare sulla corporeit¨ contribuisce infatti allo sviluppo 

dellôautostima, della consapevolezza emotiva e delle competenze relazionali, diventando 

un fattore potente di prevenzione del disagio (Ricciardelli e McCabe, 2004).7  

Lôeducazione motoria, quando intesa in senso ampio e non addestrativo, pu¸ 

quindi diventare uno spazio privilegiato di inclusione, in cui il movimento diventa 

 
6 Le Breton, D. (2007), Antropologia del corpo e modernità. Meltemi 
7 Ricciardelli,   L.   A.,   &  McCabe,   M.   P.   (2004). Body   image   dissatisfaction   among   

children   and adolescents: A review of the literature.Clinical Psychology Review, 24(3), 315ï338 
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linguaggio, possibilit¨ e relazione. La pluralit¨ dei corpi, delle abilit¨ e dei ritmi trova nel 

contesto motorio un ambiente in cui esprimersi e partecipare. Per questo una pedagogia 

incarnata ï come suggerito dagli studi dellôEmbodied Education ï rappresenta oggi una 

direzione necessaria e sostenibile: un modo per restituire agli alunni la piena esperienza 

del corpo, inteso come luogo di apprendimento, di cittadinanza e di benessere.  

Allôinterno di questo quadro, emerge con ancora maggiore chiarezza il fatto che 

la corporeit¨ non rappresenta soltanto un prerequisito biologico per lôapprendimento, ma 

funge da autentico spazio pedagogico, dove esperienza, relazione ed emozione si 

intrecciano. Le recenti scoperte delle neuroscienze avvalorano lôidea che il movimento 

non sia unôattivit¨ secondaria, ma la fondazione stessa dei processi cognitivi: il bambino 

pensa attraverso il corpo, crea significati nello spazio e comprende gli altri grazie alla 

propria esperienza senso-motoria (Rizzolatti e Sinigaglia, 2006;8  Gallese, 20079 ). La 

mente non pu¸ essere vista come separata dal corpo: percezione, motricit¨, emozione e 

pensiero compongono un sistema integrato che interagisce continuamente con lôambiente.  

Questa visione, caratteristica dellôEmbodied Cognitive Science, restituisce al 

corpo una funzione trasformativa. Come afferma Calabr¸ (2013)10, il corpo non ¯ solo un 

luogo di bisogni o funzioni, ma unôinterfaccia simbolica che connette s® e mondo. 

Attraverso gesti, posture, sguardi e il ritmo delle azioni, il bambino stabilisce relazioni, 

comunica intenzioni e negozia significati, spesso anche prima di acquisire il linguaggio 

verbale. Bottino (2009)11 ricorda, infatti, che ñsi pensa anche con il corpoò: la corporeit¨ 

 
8 Rizzolatti G. e Sinigaglia C. (2006), So quel che fai. Il cervello che agisce e i neuroni specchio, 

Milano, Raffaello Cortina. 
9 Gallese V. (2007), Dai neuroni specchio alla consonanza intenzionale. Meccanismi 

neurofisiologici dellôintersoggettivit¨, çRivista di Psicoanalisiè, vol. 53, n. 1, pp. 197-208. 
10 Calabrò D. (2013), Disiecta membra: From the proper to the improper body, «Knowledge 

Cultures Journal», vol. 1, n. 6, pp. 18-33. 
11 Bottino A. (2009), Prefazione. In F. Gomez Paloma (a cura di), Corporeità, Didattica e 

Apprendimento. Le nuove neuroscienze dellôeducazione, Salerno, Edisud. 
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si fa mediatrice di esperienze e, al contempo, contenitore di emozioni, vissuti, memorie e 

modi di interazione con gli altri.  

Le pi½ recenti ricerche pedagogiche confermano questa concezione inclusiva del 

corpo. Il progetto EDUFIBES (Gomez Paloma e Ianes, 2014) 12  evidenza come la 

dimensione corporea faciliti la partecipazione di tutti gli alunni, non solo di quelli con 

bisogni educativi speciali. Il corpo diventa un dispositivo relazionale: permette di 

osservare, comprendere e sostenere i processi emotivi e sociali, offrendo canali espressivi 

alternativi che valorizzano ritmi, stili e modalit¨ di apprendimento disparate. Pastena, 

DôAnna e Gomez Paloma (2013) 13 mettono in luce come la corporeit¨ rappresenti un 

terreno privilegiato di cooperazione, dove i bambini possono sperimentare forme di 

collaborazione immediate, non gerarchiche e inclusive.  

Anche la relazione educativa si configura come un processo profondamente 

corporeo. Gamelli (2012)14  sottolinea il ruolo della ñprossimit¨ò, una dimensione 

caratterizzata da presenza, attenzione sensibile e ascolto dei segnali non verbali. 

Lôinsegnante, attraverso il proprio corpo, crea contesti di sicurezza affettiva, 

promuovendo la nascita di un clima relazionale in cui ogni bambino pu¸ sentirsi 

riconosciuto e abilitato a partecipare. Il corpo dellôadulto si trasforma cos³ in strumento 

pedagogico: sostiene la regolazione emotiva, orienta lôinterazione, modella i 

comportamenti e facilita lôaccesso allôapprendimento.  

In questa prospettiva, diventa evidente come la corporeit¨ sia anche uno spazio 

emotivo. Per Damasio (2000)15, le emozioni ñsi manifestano nel corpoò e plasmano il 

 
12 Gomez Paloma F. e Ianes D. (a cura di) (2014), Dallôeducazione fisica e sportiva alle prassi 

inclusive. Il modello di identificazione EDUFIBES, Trento, Erickson. 
13 Pastena N., DôAnna C. e Gomez Paloma F. (2013), Autopoiesis and dance in the teaching-

learning processes, «Procedia ï Social and Behavioral Sciences», n. 106, pp. 538-542. 
14 Gamelli I. (2012), Ma di che corpo parliamo? I saperi incorporati nellôeducazione e nella cura, 

Milano, FrancoAngeli. 
15 Damasio A.R. (2000), Emozione e coscienza, Milano, Adelphi. 
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modo in cui il bambino interpreta la realt¨. La Pierre e Aucouturier (1982) 16 evidenziano 

che lôeducazione psicomotoria affonda le sue origini nella dimensione senso-motoria del 

s®, riconoscendo nel corpo il primo luogo di sicurezza, piacere, relazione e 

simbolizzazione. Lôembodiment, come sottolinea Mariani, non ¯ un concetto astratto ma 

una pratica educativa che permette al bambino di integrare percezione, movimento e 

affettivit¨, costruendo un rapporto pi½ equilibrato con s® stesso e con gli altri.  

Riconoscere il valore educativo del corpo implica quindi promuovere una scuola 

che possa includere e non selezionare. Lôeducazione motoria offre spazi in cui ogni alunno 

pu¸ esprimersi secondo le proprie capacit¨, sperimentare forme di successo e creare 

legami attraverso il gioco, il movimento e la cooperazione. In un contesto pluriclasse, 

questa visione diventa ancora pi½ rilevante: la dimensione corporea consente di superare 

differenze anagrafiche, linguistiche e cognitive, generando attivit¨ comuni, trasversali e 

partecipative che valorizzano la diversit¨ come risorsa.  

1.3 Lôeducazione motoria nel curricolo scolastico: indicazioni nazionali e 

quadro normativo 

 

Negli ultimi anni, il corpo ¯ tornato al centro della scuola italiana non pi½ come semplice 

accessorio a livello biologico, ma come un vero e proprio protagonista di unôazione 

educativa che ha come scopo quello di voler recuperare movimento, presenza e vitalit¨ 

allôinterno delle aule. Questo cambiamento a livello culturale trova una delle sue svolte 

pi½ significative nella Legge di Bilancio 2022, attraverso lôarticolo 103, si introducono i 

docenti specialisti di educazione motoria nella scuola primaria: ñAl fine di conseguire gli 

obiettivi del Piano nazionale di ripresa e resilienza e di promuovere nei giovani, fin dalla 

scuola primaria, lôassunzione di comportamenti e stili di vita funzionali alla crescita 

 
16 Lapierre A. e Aucouturier B. (1982), Il corpo e lôinconscio in educazione e terapia, Roma, 

Armando. 
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armoniosa, alla salute, al benessere psico-fisico e al pieno sviluppo della persona, 

riconoscendo lôeducazione motoria quale espressione di un diritto personale e strumento 

di apprendimento cognitivo, nelle more di una complessiva revisione dellôinsegnamento 

dellôeducazione motoria nella scuola primaria, ¯ introdotto lôinsegnamento curricolare 

dellôeducazione motoria nella scuola primaria nelle classi quarte e quinte da parte di 

docenti forniti di idoneo titolo e la correlata classe di concorso ñScienze motorie e 

sportive nella scuola primariaò.17 

Dietro a questa norma, in apparenza tecnica, si intravede unôidea precisa: offrire 

ai bambini un insegnamento ñreale e qualificatoò, capace di incidere non solo sulla 

crescita fisica, ma anche sugli apprendimenti, sulla qualit¨ delle relazioni sociali e sul 

benessere emotivo.  

Grazie a tutto ci¸ si porta la scuola italiana a riconoscere apertamente ci¸ che la 

pedagogia gi¨ sostiene da tempo: il corpo non ¯ un semplice tramite ma un mediatore di 

conoscenza. Lôintervento normativo poi prosegue con le misure finanziate dal Piano 

Nazionale di Ripresa e Resilienza, le quali contribuiscono a rendere strutturale la presenza 

dellôattivit¨ fisica allôinterno della giornata scolastica, introducendo 2 ore affidate a figure 

specializzate; in questo modo, non si aumenta solo il tempo dedicato al movimento, ma 

si garantisce che il tempo sia qualificato, formativo e intenzionale.  

Contemporaneamente, lôevoluzione del quadro delle Indicazioni Nazionali per il 

Curricolo ha modificato profondamente il modo in cui la scuola ¯ chiamata a pensare 

lôapprendimento motorio. Il passaggio dai Programmi alle Indicazioni Nazionali ha 

segnato lôingresso del concetto di competenza, che non indica una semplice abilit¨ tecnica, 

 
17 Legge di Bilancio 2022 (Legge n.234/2021), art.103.  
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n® una prestazione isolata: ¯ il risultato di un intreccio complesso di conoscenze, 

disposizioni interiori, pratiche corporee e capacit¨ a livello relazionale.  

La competenza motoria ¯, dunque, un processo vivo: nasce sia dallôazione sia 

dallôesperienza, si migliora attraverso la riflessione sul movimento e si stabilizza nel 

modo in cui il bambino percepisce se stesso e il mondo. Le sue dimensioni ï cognitiva, 

operativa, affettiva ï sono fili che si intrecciano nel tessuto dellôapprendimento. 

Comprendere un gesto, saperlo eseguire, sentirsi capaci di farlo: ogni elemento richiama 

gli altri e li completa.  

Questa tipologia di visione si riflette anche nelle scelte metodologiche che 

lôinsegnamento dellôeducazione motoria richiede. Oggi la didattica si muove tra due 

grandi orizzonti teorici: da un lato lôapproccio cognitivo, che guida il bambino attraverso 

modelli, ma anche spiegazioni e correzioni; dallôaltro lôapproccio ecologico-dinamico, 

che valorizza lôazione allôinterno di contesti ricchi di variabili, aperti, dove il movimento 

emerge come risposta creativa a un ambiente in continuo dialogo con chi agisce.  

Ne derivano stili educativi differenti che possono essere pi½ direttivi o pi½ 

esplorativi, pi½ prescrittivi o pi½ euristici; ma ci¸ che conta ¯ la capacit¨ del docente di 

modulare la propria presenza, di offrire sfide adeguate, di interpretare la variabilit¨ 

naturale del movimento, non come un ostacolo, ma come una risorsa. Ogni bambino vive 

e ñreinventaò lôazione a modo suo, e il bravo insegnante non cancella questa unicit¨: la 

guida, lôaffina e lôaccoglie.  

Il valore che assume lôeducazione motoria non riguarda solo il corpo in senso 

stretto, le norme, infatti, si muovono in sintonia con le preoccupazioni pi½ attuali come 

lôaumento della sedentariet¨, il crescere dei casi di sovrappeso, la riduzione delle 

esperienze motorie spontanee e lôobesit¨ in et¨ evolutiva. La scuola assume cos³ il ruolo 
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di presidio di salute e prevenzione, uno dei pochi luoghi dove il bambino pu¸ 

sperimentare unôattivit¨ fisica regolare, accessibile e inclusiva.  

In questo scenario, il movimento ¯ un linguaggio, un codice educativo, un terreno 

su cui si formano autonomia, fiducia in s®, cooperazione e rispetto dellôaltro. Sia le 

indicazioni nazionali che le norme pi½ recenti concordano nel dire che non basta far 

muovere i bambini, ma ¯ necessario educarli al movimento. Significa aiutarli a capire 

cosa stanno facendo, perch® stanno agendo in un certo modo, ma anche a leggere il valore 

della propria esperienza corporea come parte integrante del loro percorso di crescita.  

Lôeducazione motoria nel curricolo scolastico della scuola primaria si configura 

come uno spazio formativo completo, in cui tutto ci¸ che il bambino impara non si limita 

solo allôabilit¨ motoria, ma si riflette anche allôinterno della costruzione del s® e 

nellôincontro con gli altri. Ĉ un terreno dove il corpo diventa sia relazione che pensiero e 

scelta allo stesso tempo. Un vero e proprio luogo dove la scuola, attraverso il movimento, 

educa davvero nella sua accezione pi½ piena.  

1.4 Breve excursus storico sullôeducazione del corpo nella scuola italiana 

(con richiami alle peculiarit¨ in contesti pluriclasse) 

Si pu¸ definire complessa lôeducazione del corpo, intrecciata con i cambiamenti 

culturali, politici e sociali che hanno attraversato lôintera Europa, e pi½ nello specifico, 

lôItalia. Dal XIX secolo, il movimento pedagogico europeo inizi¸ a riconoscere nel corpo 

non solo unôentit¨ biologica, ma un tramite fondamentale per la formazione intellettuale 

e morale della persona.  

Agli inizi dellôOttocento, in Italia, si assiste alla progressiva diffusione di una 

riflessione pedagogica e filosofica sul corpo, favorita dallôinfluenza del Romanticismo e 

da una maggiore sensibilit¨ per lôeducazione integrale della persona. Se si volesse 

indicare una data di nascita dellôeducazione fisica in senso moderno, questa potrebbe 
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essere collocata nella seconda met¨ del XIX secolo, quando il corpo comincia a essere 

considerato non solo come una realt¨ biologica, ma come una dimensione profondamente 

in rapporto con la crescita morale e civile dellôindividuo. In tal senso si pu¸ rilevare il 

pensiero di Filangieri, che vedeva inscindibile il legame tra sviluppo fisico e formazione 

morale anticipando una prospettiva educativa del movimento.  

Contemporaneamente si affermano, sempre in Italia, le prime realt¨ dedicate 

allôeducazione fisica. Nel 1833 viene istituita a Torino la Scuola militare di ginnastica, 

che pure essendo uno dei primi esempi di organizzazione sistematica dellôattivit¨ motoria, 

¯ ancora fondata su una visione meccanicistica del corpo rivolto alla preparazione militare. 

Nel 1844 la Scuola viene trasformata in Societ¨ di ginnastica di Torino, che assume man 

mano anche il ruolo di centro di formazione per gli istruttori di educazione fisica. Nel 

1848 lôeducazione fisica fa il suo ingresso ufficiale nella scuola pubblica, con una prima 

normazione che sar¨ poi ricompensata nella Legge Casati del 1859.  

Dal XIX secolo, la storia della pedagogia europea ha iniziato a riconoscere il corpo 

non solo come unôentit¨ biologica, ma anche come un mezzo fondamentale per la 

formazione intellettuale e morale della persona. Autori come Pestalozzi hanno affermato 

una visione unitaria dello sviluppo umano, in cui la cosiddetta ñginnastica intellettualeò 

coinvolgeva non solo le dimensioni morali e fisiche, ma anche quelle intellettuali, 

superando lôidea di un esercizio puramente automatico. Allo stesso tempo, i contributi 

provenienti con Ling e dalla Francia, dove la ginnastica veniva definita come scienza 

razionale del movimento, lavoravano da sempre scientificamente per i principi e i metodi 

che avrebbero infine conquistato tutto il continente.  

La Legge Casati, come abbiamo gi¨ citato sopra del 1859, pur introducendo 

formalmente la ginnastica nellôistruzione pubblica del Regno di Sardegna, ne definiva 

lôinsegnamento in termini prevalentemente addestrativi e premilitari riservandolo ai soli 
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studenti maschi e affidandone la gestione allôautorit¨ centrale dellôistruzione pubblica. 

Per decenni, anche successivamente allôUnit¨ dôItalia, lôeducazione del corpo rimase 

vincolata a questa impostazione: addestrativa, disciplinare, finalizzata pi½ al 

modellamento del carattere e alla disciplina sociale che alla crescita integrale 

dellôindividuo. Dalla fine del secolo si assiste a un graduale processo di sostituzione di 

terminologie e contenuti: nel 1878 la disciplina assume la denominazione di ñginnastica 

educativaò ed ¯ resa obbligatoria anche per le studentesse; nel 1893 con il ministro 

Ferdinando Martini si afferma la denominazione di ñeducazione fisicaò, segno di una 

prima trasformazione culturale. La legge Rava-Daneo del 1909 sancisce definitivamente 

il percorso, imponendo lôobbligatoriet¨ dellôinsegnamento e una durata minima delle 

lezioni nella scuola elementare.  

Il quadro si ¯ irrigidito ulteriormente durante il ventennio fascista, quando 

lôeducazione fisica fu assorbita allôinterno dellôorganizzazione paramilitare dello Stato, 

affidando la formazione corporea a enti come lôOpera nazionale Balilla e la Giovent½ 

Italiana del Littorio. In questo periodo, lôidea di corpo scolastico non era orientata allo 

sviluppo armonico della persona, ma alla costruzione del ñcittadino-fascistaò, forte, 

obbediente e pronto al sacrificio.  

Dopo la fine del regime, con i programmi del 1945 e soprattutto del 1955, si inizi¸ 

ad aprire uno spazio pi½ educativo, anche se ancora molto centrato su valori morali come 

lôautodisciplina, la lealt¨ e la socievolezza. Questi documenti, anche se influenzati 

dallôattivismo pedagogico del tempo, mantenevano una forte componente etico - 

formativa che prolungava lôeredit¨ addestrativa della ginnastica.  

Un cambiamento pi½ significativo si ¯ avvertito a partire dagli anni Sessanta e 

Settanta, grazie a una crescita scientifica e culturale che invest³ la scuola italiana. La 

prima legge organica sullôeducazione fisica risale al 1958 e i Programmi della scuola 
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media del 1979 segnarono un passaggio essenziale verso il riconoscimento 

dellôEducazione Fisica come disciplina avente dignit¨ culturale propria. Il corpo ha 

iniziato cos³ non solo a essere considerato un oggetto di allenamento, ma uno spazio 

educativo privilegiato per la socializzazione, la consapevolezza di s® e la partecipazione.  

Gli anni Ottanta, rappresentano un vero e proprio punto di svolta: attraverso i 

Programmi del 1985 la scuola elementare abbandona la logica ginnico-addestrativa e 

introduce lôEducazione Motoria, sottolineando la stretta connessione tra lôattivit¨ motoria, 

lo sviluppo mentale, lôespressivit¨, la comunicazione e la relazione. La corporeit¨ viene 

letta come parte integrante della personalit¨ del bambino e non pi½ come semplice 

ñstrumentoò da addestrare.  

Le riforme degli anni Duemila, consolidano un orientamento formativo basato 

sulla soggettivit¨ dellôalunno, sulla sua esperienza e sulla progettazione per competenze. 

Le Indicazioni Nazionali (2002,2007,2012) insistono su unôidea di Educazione Fisica che 

si fa sempre pi½ interdisciplinare e orientata allo sviluppo globale: conoscere il 

movimento, imparare nel movimento e apprendere attraverso il movimento, secondo la 

nota tripartizione proposta da Arnold.  

La terminologia impiegata, nel tempo ï da ñEducazione motoriaò a ñScienze 

motorie e sportiveò, fino a ñCorpo, movimento e sportò ï riflette la progressiva 

ridefinizione culturale. Lôobiettivo non ¯ pi½ quello di applicare esercizi, ma di educare: 

alla consapevolezza corporea, alla cooperazione, alla gestione delle emozioni, al 

benessere e alla salute.  

Per questo motivo lôeducazione fisica ¯ un importante veicolo di apprendimento, 

in particolare per quegli allievi che incontrano difficolt¨ sul piano linguistico o cognitivo. 

Il corpo ¯ un forte strumento di integrazione, perch® attraverso il movimento le differenze 
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tra i vari livelli di abilit¨ si attenuano. Ĉ il caso, ad esempio, delle pluriclassi dove 

lôapprendimento avviene spesso in modo spontaneo attraverso lôimitazione dei compagni 

pi½ grandi. Qui la collaborazione tende a sostituire la competizione e la comunicazione 

avviene in modo spontaneo senza la necessit¨ di padroneggiare completamente le abilit¨ 

linguistiche, in quanto si beneficia di una naturale intesa tra i banchi.  

Il movimento e le esperienze corporee offrono poi anche opportunit¨ di 

apprendimento che non sono per¸ legate rigidamente allôet¨ anagrafica. Nei giochi di 

gruppo si mettono cos³ in modo dinamiche per cui i pi½ grandi si fanno guide, mentre i 

pi½ piccoli imparano osservando e imitando, in modo che si crei un equilibrio di gruppo 

che si autoregola. Questa prospettiva si ricollega a una pedagogia collaborativa che fa 

riferimento allôesperienza di Freinet secondo cui ñnessuno pu¸ fare per noi le nostre 

esperienze, ma non possiamo neanche essere lasciati soli a compierleò. 18 Si tratta di un 

apprendimento collaborativo, che valorizza lôautonomia e lôesperienza, e in cui ¯ centrale 

lôidea di tatonnement come procedere per tentativi ed errori, apprendere dallôesperienza 

e confrontarsi con il gruppo per rielaborare le proprie strategie.  

Alla luce di queste riflessioni, il corpo non ¯ solo un veicolo, ma anche un luogo. 

Nei contesti di pluriclasse, in particolare, ¯ innanzitutto luogo dôincontro e una risorsa 

preziosa per favorire il senso di appartenenza e la costruzione del gruppo classe.  

 

 

 

 
18 Freire Paulo, Pedagogia degli oppressi, edizione italiana 1971 
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CAPITOLO 2  - Sport e scuola: una relazione educativa  

2.1 Analogie tra contesti educativi sportivi e scolastici 

Nel dialogo tra scuola e sport si toccano due universi che, seppur con linguaggi e 

scopi differenti, condividono una stessa tensione educativa: guidare il bambino nella 

costruzione di s® stesso, nelle sue competenze cognitive, motorie e relazionali. Basta 

pensare alla tradizione pedagogica italiana ï da Dewey alla pedagogia del corpo 

novecentesca ï per rendersi conto che il movimento ¯ sempre stato considerato, come una 

via privilegiata che consente di conoscere, comprendere e abitare la realt¨. Le 

neuroscienze oggi lo confermano con rigore empirico ci¸ che gli educatori hanno intuito 

da tempo: il corpo non pu¸ considerarsi soltanto un semplice esecutore, ma un fattore che 

promuove lo sviluppo integrale.  

Lôinattivit¨ fisica rappresenta una delle sfide sanitarie pi½ importanti nei nostri 

giorni e lôimpatto sui bambini e gli adolescenti pu¸ essere ancora pi½ grave, perch® non 

si tratta solo di salute fisica. Infatti, i giovani che non fanno abbastanza movimento 

possono trovarsi in difficolt¨ anche da un punto di vista cognitivo, emotivo e sociale. Per 

esempio, ¯ stato dimostrato che: chi ¯ meno attivo mostra spesso capacit¨ cognitive meno 

sviluppate ï vale a dire attenzione, memoria di lavoro e capacit¨ di adattamento ï e presta 

quindi meno attenzione durante le lezioni (Chaddock, Pontifex, Hillman e Kramer, 2011). 

19 

Lôattivit¨ fisica regolare produce benefici in tutte le et¨ e fasi dello sviluppo: 

favorisce un miglioramento della salute cardiovascolare e muscolare, supporta 

lôautostima, aiuta a gestire le emozioni, sostiene la capacit¨ di relazionarsi con gli altri. 

 
19 Chaddock, L., Pontifex, M. B., Hillman, C. H., & Kramer, A. F. (2011). A review of the 

relationof aerobic fitness and physical activity to brain structure and function in children. Jour-nal   of   

the   International   Neuropsychological   Society, 17(6), 975ï98 
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Dôaltra parte, lôaumento della sedentariet¨ tra i bambini e gli adolescenti pone alla scuola 

il problema di offrire poco spazio e tempo per il movimento, nonostante le Indicazioni 

Nazionali ribadiscano con forza lôimportanza di una formazione integrale della persona.  

In effetti diversi studi dimostrano che, anche brevi dosi di attivit¨ fisica inserite 

nella giornata scolastica, possono migliorare il rendimento in abilit¨ di base quali la 

lettura e la matematica (Resaland et al., 2016)20. La letteratura pedagogica, dôaltro canto, 

richiama da anni la profonda unit¨ tra dimensione corporea e dimensione cognitiva: il 

corpo non ¯ fuori dal pensiero, ma la sua condizione originaria. Lôeducazione motoria, 

quindi, non opera su un piano distinto da quello dellôapprendimento, ma lo sostiene e lo 

nutre.  

Il dato ¯ importante soprattutto se si considera che la scuola ¯ uno dei pochissimi 

contesti che pu¸ dare a tutti i bambini la possibilit¨ di muoversi e fare sport a prescindere 

dalla famiglia di origine. Ecco perch® progetti come Sport in classe ï sviluppato negli 

ultimi anni ï tentano di andare oltre lôidea dellôattivit¨ motoria come puro divertimento e 

la valorizzano come contesto educativo intenzionale.  

Da questo punto di vista sport e scuola non solo possono dialogare, ma possono 

ñilluminarsi a vicendaò. Entrambi infatti, invitano a rispettare regole condivise, assumersi 

responsabilit¨, saper affrontare le frustrazioni, collaborare, gestire i conflitti, riconoscere 

i propri limiti e costruire fiducia nelle proprie potenzialit¨. La squadra cos³ come il gruppo 

classe ¯ una piccola comunit¨ educante, uno spazio in cui si costruisce la propria identit¨ 

in relazione agli altri.  

 
20 Resaland, G.K., Aadland, E., Moe, V.F., Aadland, K.N., Skrede, T., Stavnsbo, M., Suominen, 

L.,Steene-Johannessen, J., Glosvik, Ø., Andersen, J.R., Kvalheim, O.M., Engelsrud, G., An-dersen, L. B., 

Holme, I.M., Ommundsen, Y., Kriemler, S., van Mechelen, W., McKay, H.A.,Ekelund, U., Anderssen, 

S.A., (2016). Effects of physical activity on schoolchildrenôs aca-demic performance: The Active Smarter 

Kids (ASK) cluster-randomized controlled trial,Preventive Medicine, 91:322-328. doi: 

10.1016/j.ypmed.2016.09.005.  
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In contesti pluriclasse ï come quello che si analizza in questa tesi ï questo legame 

emerge in tutta la sua forza. Il movimento diventa un linguaggio che supera le differenze 

anagrafiche, favorisce la cooperazione e consente ai bambini di apprendere gli uni dagli 

altri in modo spontaneo. Per questo lôeducazione motoria non ¯ soltanto una disciplina 

scolastica, ma una vera e propria risorsa relazionale: uno spazio in cui corpo, emozioni e 

pensiero possono incontrarsi e svilupparsi.  

Nella societ¨ odierna, lo sport ha sempre pi½ acquisito una valenza educativa che 

va oltre lôapparenza puramente agonistica, per trasformarsi in un ambito di crescita 

personale, relazionale e sociale. La rivalutazione del movimento come veicolo di crescita 

ha infatti portato a considerare lo sport come un vero e proprio ñeducational labò, aperto 

a tutte le persone a prescindere dallôet¨, dal genere e dalle condizioni fisiche e 

psicologiche. Ma affinch® ci¸ avvenga ̄  necessario che si superino alcune resistenze 

culturali, che ancora lo confinano a vera competizione e lo vedono praticato da una 

minoranza rispetto allôeducazione scolastica.  

In questo scenario ¯ forte e netto il rapporto tra scuola e sport: sono due mondi 

che, anche se con codici e strutture differenti, hanno finalit¨ educative uguali e sono 

luoghi dove la persona cresce attraverso rapporti, regole, prove, errori e scoperte.  

ñScopri di pi½ su una persona in unôora di gioco che in un anno di conversazioneò 

(citazione attribuita a Platone): un aforismo che tuttôora inquadra la valenza formativa del 

gesto motorio. Il corpo, infatti, ¯ la prima modalit¨ attraverso cui lôessere umano si 

rapporta al mondo; dal gioco spontaneo tipico dellôinfanzia alle prime esperienze sportive 

strutturate, lôesperienza motoria ¯ una via maestra per conoscere s® stesso e lôaltro. Lo 

sport, in continuit¨ con questa linea di pensiero, diventa campo di incontro e confronto, 

spazio nel quale emozioni, regole, ruoli e relazioni si intrecciano in modo dinamico.  
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Secondo Pierre de Coubertin, lo sport rappresenta uno strumento fondamentale 

per la formazione educativa dei giovani in quanto portatore di valori come il rispetto delle 

regole, il fair play e la fraternit¨. 21 Egli attribuiva allo sport anche una valenza civile 

essendo democratico, internazionale e pacifista e, quindi, per certi versi una vera e propria 

palestra di cittadinanza. La competizione, se si mantiene su un piano sano, permette infatti 

di confrontarsi con i propri limiti, di imparare ad avere autocontrollo e di sperimentare a 

modo proprio la cooperazione e il conflitto allôinterno di un contesto protetto. In questo 

senso, lo sport rivela la sua natura ambivalente: un luogo dove cô¯ energia ma anche 

disciplina, dove cô¯ il singolo ma anche la squadra, dove cô¯ egoismo ma anche altruismo. 

In questa complessit¨ risiede la sua forza educativa, nella capacit¨ di trasformare 

lôesperienza corporea in unôopportunit¨ di crescita sia personale che sociale.  

Lo sport, se realmente vissuto come luogo di formazione, pu¸ contribuire alla 

nascita di unôetica di base, incentrata sulla convivenza civile. Ĉ un contesto in cui lôagire 

fisico e corporeo si fa carico di questioni di responsabilit¨, scelta, correttezza, rispetto 

delle regole. Per questo motivo allenatori, educatori e dirigenti sportivi, cos³ come gli 

insegnanti, sono chiamati a essere custodi e a tramandare i valori che fanno dello sport 

unôesperienza formativa, e non solo agonistica. Quando lôobiettivo diventa ñvincere a tutti 

i costiò, si perde la dimensione educativa e si fa un torto, non solo allo sport, ma a s® 

stessi.  

Nella societ¨ attuale, lo sport ¯ anche un potente veicolo di socializzazione. 

Durante una gara, chi guarda non ¯ interessato solo al risultato, ma anche allôumanit¨ 

dellôatleta: fragilit¨, determinazione, cadute e ripartenze sono quelle che raccontano 

esperienze comuni e facilitano lôidentificazione e lôappartenenza. Questa dimensione 

 
21 P. de Coubertin, Pédagogie Sportive (trad. it. di M. D'Angela), Parigi, Librairie Philosophique 

J. Vrin, 1972.  
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emozionale, ha un forte valore formativo e riavvicina sport e scuola perch® anche in aula, 

infatti, il bambino impara attraverso relazioni significative, modelli positivi e narrazioni 

identitarie.  

Per questo motivo lôattivit¨ sportiva ¯ riconosciuta, in Europa, come uno dei 

contesti educativi pi½ importanti dopo la famiglia e la scuola; favorisce stili di vita salutari, 

contribuisce al benessere psicofisico e produce effetti positivi a tutte le et¨. In Italia vi ¯ 

la consapevolezza che la scuola debba sempre pi½ integrare in modo consapevole lôattivit¨ 

motoria e sportiva, sfruttando le sue potenzialit¨ educative, preventive e sociali. 

Lôeducazione alla pratica sportiva, infatti, richiede un percorso graduale: si parte 

dallôattivit¨ motoria di base, si prosegue con lôavviamento allo sport, pratica pi½ 

specializzata, in un continuum che rispetti i tempi di sviluppo dellôalunno. 

La scuola si trasforma e lo fa attraverso lo sport, che diventa strumento educativo, 

ma anche una vera e propria palestra di valori e competenze. Gli studenti che praticano 

attivit¨ sportiva sono pi½ concentrati, apprendono meglio e hanno una gestione pi½ 

efficace delle proprie emozioni e dei conflitti. I valori dello sport entrano cos³ nel processo 

scolastico e lo arricchiscono con competenze che vanno oltre i contenuti disciplinari: 

resilienza, tenacia, collaborazione e senso di responsabilit¨.  

In questa prospettiva lôeducazione fisica ï e pi½ in generale le scienze motorie, 

non possono essere considerate discipline marginali, ma settori fondamentali per la 

formazione integrale della persona. Lôattivit¨ motoria fa parte dellôofferta formativa 

scolastica e si integra spontaneamente con le altre discipline, favorendo lo sviluppo 

cognitivo, affettivo e sociale. La scuola diventa cos³ il luogo in cui lo sport non ¯ solo 

pratica, ma cultura: una preziosa occasione per costruire la propria identit¨, interiorizzare 

regole condivise e sperimentare una cittadinanza attiva e inclusiva.  
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Le similitudini tra il mondo dello sport e quello scolastico sono davvero tante: 

entrambi educano facendo, entrambi valorizzano il gruppo come comunit¨, entrambi 

formano alla responsabilit¨ e alla convivenza. Sport e scuola, quando dialogano in 

unôottica pedagogica condivisa, sono i due lati di una stessa esperienza educativa: quella 

che accompagna il bambino alla scoperta di s®, degli altri e del mondo. Ĉ su questa 

esperienza educativa che si inserisce la figura del docente come ñallenatore educativoò, 

tema affrontato nel paragrafo successivo.  

2.2 Il docente come allenatore educativo: autorit¨, guida e motivatore.   

Allôinterno del contesto educativo, la figura del docente pu¸ essere rappresentata 

pi½ vicino a un allenatore sportivo, non come tecnico ma come direttore dôorchestra 

pedagogica. Gli spunti tratti dalla pedagogia dello sport, infatti, evidenziano come la 

prestazione sportiva non nasca soltanto dalla ripetizione di esercizi o schede tecniche, ma 

da una pi½ articolata vicenda di apprendimento che coinvolge, oltre la sfera cognitiva, 

anche quella affettiva, le relazioni e il contesto. Un allenamento ñben fattoò ï come 

ricordano un poô tutte le correnti pedagogiche pi½ attuali ï ̄  sempre un atto educativo, 

perch® mette al centro la persona e le sue potenzialit¨, ben prima del gesto tecnico.  

Ĉ da questo principio che prende le mosse lôidea secondo cui lôallenatore ï e per 

analogia il docente ï non agisce solo sulla tecnica, ma su un sistema di relazioni. (Isidori 

E. , 2008)22 La qualit¨ dellôapprendimento non dipende solo dai contenuti, ma, anche 

dalla capacit¨ di chi conduce il gruppo di costruire relazioni significative, di dare spazio 

ai protagonisti, di riconoscere i loro ritmi e di creare un clima favorevole. Ĉ una 

prospettiva che richiama le acque dei sistemi e del costruttivismo: lôapprendimento non ¯ 

un processo lineare, ma ai nastri di partenza cô¯ sempre questa triangolazione tra chi 

 
22 Isidori, E., & Fraile Aranda, A. (2008). Pedagogia dello sport. Roma: Carocci. 
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apprende, chi conduce e il contesto. Nel contesto sportivo questôultima ¯ stata 

rappresentata nel cosiddetto modello costituito dalle 3A: allenatore, atleta e ambiente, che 

pu¸ trovare unôutile trasposizione anche nella scuola primaria, dove il docente ¯ 

mediatore tra bambino e contesto e allo stesso tempo anche gestore degli spazi, dei tempi, 

delle esperienze e delle relazioni.  

Il docente-allenatore ha scelto di ricoprire il ruolo di autorevole, non autoritario, 

ma fondato sullôesempio, sulla chiarezza delle regole e la coerenza da parte dellôadulto. 

In chiave educativa lôautorit¨ non ¯ potere, ma autorevolezza, essere punti di riferimento 

e in grado di strutturare un contesto ricco di sicurezza, ordine e corresponsabilit¨. Come 

nello sport, anche a scuola le regole non servono a limitare ma, a porre le condizioni 

dellôautocontrollo e della collaborazione: aiutano a costruire il gruppo-squadra e 

sostengono il senso di appartenenza. 

Da questo punto di vista, lôinsegnante che educa alla corporeit¨ deve essere 

pienamente consapevole dei tempi necessari per la costruzione del gruppo e la 

condivisione delle regole. La gestione del tempo non pu¸ essere improvvisata n® forzata: 

bisogna dare spazio alla gradualit¨, alla ripetizione, alla negoziazione delle regole e alla 

costruzione di significati condivisi. Spesso si dice che il docente ¯ anche un ñregistaò 

educativo, in grado di orchestrare le dinamiche, gli spazi e le relazioni senza per¸ imporsi 

in modo direttivo. Come un regista, egli coinvolge, stimola, percorre con il bambino la 

ricerca, sostiene il piccolo che ¯ in difficolt¨, lo incoraggia senza costringerlo, gli offre 

sostegno senza per¸ sostituirsi a lui. Autorit¨, in questo senso, ¯ la capacit¨ di creare 

condizioni di sicurezza e fiducia allôinterno delle quali ciascuno possa sperimentarsi. 

Tra le varie dimensioni che caratterizzano lôoperato dellôinsegnante ï proprio 

come nel caso dellôallenatore ï spiccano in modo particolare lo stile decisionale scelto 

(che pu¸ essere democratico o autoritario), le strategie didattiche impiegate, il tipo di 
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supporto sociale fornito e la qualit¨ del feedback, sia verbale che non verbale. Questi 

elementi giocano un ruolo fondamentale nellôefficacia educativa e influenzano in modo 

significativo la partecipazione degli studenti alle attivit¨ motorie e sportive.  

Un approccio decisionale democratico, per esempio, implica che gli studenti siano 

attivamente coinvolti nelle scelte, come nel definire le strategie di gioco durante una 

competizione o nellôorganizzare le attivit¨. Un insegnante efficace ¯ colui che valorizza 

le capacit¨ individuali quando assegna i ruoli, condivide feedback positivi, offre 

incoraggiamenti e mostra unôattenzione genuina al benessere degli studenti. Il supporto 

non si esprime solo a parole, ma anche attraverso segnali non verbali: uno sguardo, un 

gesto di approvazione, una postura accogliente possono davvero rafforzare il senso di 

fiducia e appartenenza. Allo stesso modo, evidenziare gli errori o le prestazioni non 

allôaltezza pu¸ avere un valore formativo se accompagnato sa supporto e orientato al 

miglioramento piuttosto che alla svalutazione.  

Secondo la Self-Determination Theory, il modo in cui insegnanti e allenatori si 

comportano ha un impatto notevole sulla motivazione degli studenti. Questo perch® le 

loro azioni possono sia promuovere che ostacolare la soddisfazione dei bisogni 

psicologici di competenza, autonomia e relazione. In particolare, lôuso di feedback 

positivi e uno stile di insegnamento democratico sembrano giocare un ruolo chiave nel 

soddisfare questi bisogni. Quando un insegnante offre spiegazioni, incoraggia le iniziative 

personali e sostiene lôimpegno degli studenti, questi ultimi tendono a sviluppare una 

motivazione che non si basi su obblighi o pressioni esterne, ma sul piacere di partecipare. 

Infatti, quando la motivazione ¯ intrinseca, lôalunno agisce in modo autodeterminato, 

trovando significato e valore nellôesperienza stessa. 

Un altro aspetto importante ¯ il carattere motivazionale. Lôinsegnante come il 

coach, non stimola la motivazione a suon di gare, ma piuttosto coinvolgendo, dando 
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feedback, apprezzando i miglioramenti e proponendo sfide ña portata di manoò. Ogni 

bambino viene visto nel ñsuo percorso di sviluppoò, con i propri bisogni, i propri tempi e 

le proprie capacit¨. Non si guarda il traguardo, ma la corsa: lôimportante ¯ accompagnare 

il viaggio di ognuno aiutando ad acquisire autonomia, sicurezza e a essere protagonisti.  

In questo paradigma, il contesto non ¯ un semplice sfondo dellôapprendimento, 

ma ¯ esso stesso educante e attivo. (Isidori, 2011) 23Nel gioco-sport lôambiente determina 

come si apprende, cos³ come nella scuola primaria gli spazi disposti, la cura della palestra 

o dellôaule, la disposizione dei materiali e la sequenza delle attivit¨ attribuiscono a dare 

senso. Lôintervento dellôadulto non ¯ solo metodologico, ma ¯ anche architettonico e 

relazionale: ci¸ che il bambino sperimenta nello spazio fa parte di ci¸ che apprende.  

Educare alla corporeit¨ significa anche progettare con attenzione gli spazi e i 

tempi allôinterno delle scuole. Lavorare in modo flessibile sugli spazi, sia interni che 

esterni, permette di trasformarli in luoghi di co-costruzione simbolica e sociale, dove i 

bambini possono dare significato alle loro esperienze. Allo stesso modo, ripensare il 

tempo scolastico come un momento di apprendimento autentico ï un tempo per riflettere, 

per avere dubbi, per fare e rifare ï aiuta a rispettare i ritmi individuali e a valorizzare il 

processo pi½ del risultato finale.  

In questa prospettiva diventa importante dare spazio allôesperienza e alla naturale 

curiosit¨ dei bambini, si pensi allôuso di metodologie attive e differenziate che mettano il 

corpo come mediatore dellôapprendimento. Pensare a laboratori di educazione corporea 

non ¯ affatto unôaggiunta al curricolo, ma unôopzione pedagogica che riconosce al corpo 

un ruolo trasversale nelle aree disciplinari ed esperienziali. Sul piano delle competenze 

emozionali, sociali e corporee, la relazione sembra infatti scontata: il corpo non ¯ solo 

 
23 Isidori, E. (2015). Filosofia dellôeducazione sportiva. Roma: Carocci. 
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movimento ma anche spazio di regolazione emotiva, di relazione e di costruzione del s®. 

Anche le abitudini giornaliere, i rituali di accoglienza, gli spostamenti, la gestione del 

materiale e delle merende, sono momenti in cui lôeducazione corporea assume forma e 

significato, contribuendo a strutturare sicurezza, appartenenza e consapevolezza.  

Questa analogia tra insegnante e allenatore consente di capire un concetto 

fondamentale: educare attraverso il corpo vuol dire educare attraverso la relazione. Il 

movimento, infatti ¯ il mezzo che consente al bambino di sperimentare fiducia, 

responsabilit¨, collaborazione e conoscenza di s®. Lôinsegnante diventa quindi colui che 

facilita, che organizza e ñmaestro di vitaò, che sa coniugare competenza, sensibilit¨ e cura. 

Come nei settori giovanili, anche a scuola ci¸ che conta non ¯ la prestazione sportiva, ma 

la qualit¨ della relazione che si stabilisce tra adulto e bambino, e in che modo questa 

relazione rende possibile lôapprendimento.  

A queste considerazioni si lega un altro livello di significato: lôallenatore come 

educatore, tema fortemente dibattuto nella letteratura pedagogica attuale. Sono in molti a 

sostenere che le situazioni che si creano nello sport e quelle che troviamo in educazione 

scolastica hanno molto in comune: un adulto di riferimento continuativo, 

unôambientazione con regole, un apprendimento tramite tappe, momenti di verifiche, e 

inevitabilmente la vittoria e la sconfitta. Farn¯ ha ben evidenziato questo parallelismo 

affermando come lo sport sia un vero e proprio laboratorio formativo, dove la disciplina, 

lôimpegno e il senso del limite hanno un significato educativo. (Farn¯, 2008)24  

Anche Mantegazza trova nello sport una forte valenza educativa: la fisicit¨ del 

corpo, il ritmo quotidiano dellôallenamento, il confronto sia con gli altri sia con se stessi 

costituiscono unôesperienza che, se supportata da una buona guida, pu¸ rappresentare un 

 
24 Farnè, R. (2008). Sport e formazione. Guerini. 
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ottimo contesto di sviluppo e di cambiamento. (Mantegazza, 1999)25 Non a caso nella 

letteratura internazionale ¯ sempre pi½ frequente lôesigenza di considerare lôallenatore 

come un educatore, capace di condurre un complesso processo di motivazione, relazione 

e significato. (Jones, 2006)26  

Lôanalisi etimologica del termine allenatore svela altre suggestioni: in tutte le 

lingue europee la parola rimanda allôidea di accompagnamento, cura e guida. (Isidori, 

2017)27 Educare e allenare hanno dunque la stessa radice: sostenere lôaltro nel cammino 

verso il miglioramento, facendo leva non tanto su competenze tecniche, quanto su una 

relazione voluta, asimmetrica e responsabile. Un allenatore ï come un insegnante ï non 

si limita a fornire contenuti o schemi motori, ma favorisce lo sviluppo, osserva, interpone 

e predispone contesti significativi in cui ciascuno possa riconoscersi, sperimentare e 

maturare. Ĉ in gesti, ma anche in relazioni di performance, di qualit¨ dellôesperienza, 

come ricorda la letteratura pedagogica sul corpo, il compito dellôallenatore.  

Questa metafora tra insegnante e allenatore consente di cogliere un filo rosso: 

educare per mezzo del corpo significa educare per mezzo della relazione. Il bambino, 

infatti, attraverso il movimento, impara a fidarsi, a essere responsabile, a collaborare e a 

conoscere s® stesso. Lôinsegnante diventa cos³ un facilitatore, un coordinatore, un 

accompagnatore, che sa mettere insieme la competenza, la sensibilit¨ pedagogica e la cura 

umana. Come negli sport giovanili, anche a scuola ci¸ che davvero lascia il segno non ¯ 

la performance, ma la qualit¨ della relazione che si instaura tra adulto e bambino e la 

capacit¨ dellôinsegnante di saper trasformare ogni esperienza in unôopportunit¨ di crescita 

insieme.  

 
25 Mantegazza, R. (1999). Con la maglia numero 7. Le potenzialità educative dello sport 

nellôadolescenza. Cortina. 
26 Jones, R. L. (2006). The sport coach as educator. Routledge. 
27 Isidori, E. (2017). Pedagogia e sport. La dimensione epistemologica ed etico-sociale. 

FrancoAngeli. 
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In questa prospettiva, come sottolineano molti esperti nel campo dello sport e 

dellôeducazione, lôobiettivo non pu¸ limitarsi a una semplice prestazione o al risultato 

finale. Se la vittoria diventa lôunico metro di giudizio, lôesperienza educativa rischia di 

trasformarsi in una fonte di frustrazione e di confronti inutili. Al contrario, quando ci si 

concentra sulla preparazione, sullôimpegno, sul sacrificio e sul miglioramento personale, 

il percorso stesso acquista un valore intrinseco. Cos³ come per un allenatore, anche per 

un insegnante ci¸ che conta non sono ñi numeri sul tabelloneò, ma la qualit¨ 

dellôesperienza vissuta e la crescita dellôindividuo. In questo senso, educare e allenare 

condividono la stessa tensione etica: aiutare ognuno a dare il massimo di s®, a prescindere 

dellôesito finale.  

2.3 La squadra come metafora del gruppo classe: cooperazione ï ruoli ï 

obiettivi condivisi. 

Una squadra sportiva ¯ unôottima metafora per capire come funziona un gruppo 

classe, perch® in entrambi i contesti ritroviamo dinamiche come la collaborazione, la 

diversit¨ di ruoli, le responsabilit¨ personali e gli obiettivi comuni. Una squadra pu¸ 

essere definita come un gruppo di persone diverse che imparano a ñstare con gli altriò 

attraverso un percorso fatto di errori, successi, confronti e mediazioni: la stessa dinamica 

pu¸ avvenire nella vita quotidiana di una classe scolastica. In questo senso il gruppo non 

¯ solo un contenitore in cui si svolgono le attivit¨, ma ¯ un vero e proprio contesto 

formativo di identit¨. Le relazioni che si instaurano, i ruoli che si definiscono e 

lôatmosfera che si respira hanno un effetto profondo su come ciascuno si percepisce e si 

riconosce membro significativo delle comunit¨.  

In entrambi i casi, attraverso tali esperienze, si acquisiscono quelle competenze 

sociali indispensabili che sono: il rispetto, lôimpegno, la capacit¨ di gestire sia le sconfitte 



30 
 

sia i trionfi, la convivenza delle diversit¨ e il senso di appartenenza; 28 al contempo, se il 

gruppo ¯ sperimentato in modo disfunzionale, possono affiorare dinamiche di esclusione, 

confronto negativo e smarrimento. 

Nella lezione tenuta allôUniversit¨ di Modena e Reggio Emilia nel 2016, Julio 

Velasco sostiene come la societ¨ attuale sia portata spesso a considerare la lotta e lo spirito 

agonistico come elementi negativi, quasi da evitare, mentre invece lo sport ci offre 

unôopportunit¨ preziosa per educare alla realt¨. Lôessere umano nasce lottando e continua 

a lottare con i problemi e i suoi limiti per tutta la vita; per questo, sostiene Velasco, non 

possiamo educare i giovani togliendo loro la fatica, ma aiutandoli a percorrerla in modo 

positivo. ñSe non imparano da noi a lottare, lo impareranno dalla stradaò, (Velasco, 2016) 

sostiene, dove per¸ la lotta avr¨ connotazioni meno protette e meno educative. Lottare 

non vuol dire aggredire, ma impegnarsi per migliorare s® stessi e il proprio mondo: un 

principio che nello sport trova un terreno ideale in cui sperimentarsi.  

Si ¯ anche riflettuto anche su come il gioco sia unôattivit¨ con un fine ma, anche 

il desiderio di riuscita: secondo lui, il gioco non esiste senza la possibilit¨ di ñvincereò 

anche una piccola sfida, come ad esempio nel pi½ semplice nascondino. Lo sport nasce 

come evoluzione del gioco, mediante la definizione di regole e ruoli, e si costituisce nel 

tempo come disciplina collettiva in cui lôindividuo si confronta non solo con s® stesso ma 

anche con la squadra. Se, infatti, negli sport individuali lôatleta gareggia soprattutto con i 

propri limiti, negli sport di squadra lôobiettivo ¯ raggiungibile solo mettendo insieme con 

i propri limiti le capacit¨ e le diversit¨ di ciascuno. Una squadra, ha sottolineato Velasco, 

non ¯ la somma dei suoi componenti: ¯ un gruppo con unôidentit¨, un senso di giustizia 

interno e un progetto comune.   

 
28 Jones, R. L. (2006). The sports coach as educator: Re-conceptualising sports coaching. 

London: Routledge. 
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In questo senso, il ruolo dellôadulto ï insegnante o allenatore ï ̄  fondamentale. 

Egli, come abbiamo gi¨ detto nel capitolo precedente, ¯ il regista delle relazioni, orienta 

il gruppo e fa in modo che le energie di ciascuno non vadano disperse in inutili rivalit¨ o 

lotte di potere. Ĉ presente per mantenere un giusto equilibrio tra le differenze, per 

ascoltare le diverse voci e facilitare una comunicazione circolare, in cui tutti si sentano 

visti e percepiti.  

La definizione di un obiettivo comune ¯, a questo proposito, un fattore chiave: 

quando il gruppo ¯ rivolto verso una medesima finalit¨ le differenze non sono pi½ fattori 

di divisione, ma diventano risorse che si integrano. Lôadulto accompagna questo processo, 

aiuta il gruppo a concentrare le proprie energie verso il compito, trasformando le tensioni 

e le difficolt¨ in opportunit¨. In questo modo il gruppo diventa un laboratorio educativo 

vivo in grado di sostenere lo sviluppo personale attraverso lôesperienza di gruppo, proprio 

come accade in una squadra che cresce non solo nei risultati ma anche nella qualit¨ delle 

relazioni che ne rappresentano il collante.  

Un altro tema centrale ¯ quello dei ruoli. Nei giochi spontanei non ¯ raro trovare 

bambini che con grande lucidit¨ sanno riconoscere chi ¯ pi½ o meno bravo a fare una certa 

cosa e che scelgono i compagni in base a ci¸ che sanno fare. Via via che si cresce, 

accettare il proprio ruolo ï anche quando si ¯ costretti a stare ñin panchinaò ï diventa un 

vero e proprio compito educativo: significa riconoscere i propri punti di forza, accettare i 

propri limiti, capire che non si ¯ meno o pi½ ñbuoniò di fronte a un ruolo che si rivela. In 

una squadra come in una classe, la suddivisione dei ruoli deve essere chiara, equa e a 

vantaggio dellôobiettivo di tutti. Una squadra funziona quando usa e valorizza i punti di 

forza dei suoi membri e li fa da scudo nelle loro debolezze; una classe, allo stesso modo, 

impara meglio se gli studenti possono misurarsi in attivit¨ in cui sentono di dare.  
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Un altro concetto chiave che Velasco introduce, ¯ quello di complementariet¨: una 

squadra ¯ forte non quando i giocatori sono tutti uguali, ma quando sono diversi e quelle 

differenze si trasformano in risorse. Senza complementariet¨ non cô¯ cooperazione, e 

senza cooperazione non cô¯ squadra. Vale lo stesso per la classe: la diversit¨ di personalit¨, 

stili di pensiero e abilit¨ ¯ unôenorme potenzialit¨ educativa, che lôinsegnante pu¸ 

trasformare in ricchezza attraverso attivit¨ cooperative, compiti strutturati e responsabilit¨ 

condivise. Quando parliamo di cooperazione facciamo riferimento al giocare in squadra: 

non serve riflettere in modo teorico su questa, perch® nasce da un bisogno concreto di far 

funzionare il gruppo nel modo migliore possibile.  

Accanto alla metafora della squadra, ¯ utile leggere il gruppo classe anche 

attraverso lôanalisi delle sue strutture interattive. Il gruppo, ¯ unôorganizzazione che 

favorisce la circolarit¨ della comunicazione e lôascolto reciproco rafforza la cooperazione 

e il senso di appartenenza. Secondo Rossanese (2017), la costruzione del gruppo classe 

non ¯ un processo storico e dinamico, nel quale ñgruppo classe non si nasce ma si diventaò, 

influenzato da fattori come il potere, i legami di amicizia, la comunicazione e le 

aspettative di ruolo, tutte dimensioni che lôinsegnante deve saper leggere e modulare per 

favorire coesione e partecipazione attiva.  

La struttura del potere si riferisce a quanto ciascun membro possa influenzare il 

gruppo. In un contesto scolastico, questo si traduce nella capacit¨ di ogni studente di 

partecipare attivamente alla vita della classe, portando le proprie competenze. 

Unôorganizzazione troppo rigida e gerarchica pu¸ portare a dinamiche di dominanza e 

esclusione; al contrario, un insegnante che offre opportunit¨ di partecipazione e 

responsabilit¨ favorisce lôempowerment, lôautostima e un senso di efficacia personale. 

La comunicazione gioca un ruolo fondamentale nel creare un clima relazionale.   

Il modo in cui le informazioni vengono condivise, chi si fa sentire, chi preferisce rimanere 
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in silenzio e come sono disposti gli spazi influisce notevolmente sulla qualit¨ della 

partecipazione. Un ambiente che si concentra solo sullôinsegnante o su un numero 

ristretto di studenti limita la possibilit¨ di costruire una vera identit¨ collettiva; al contrario, 

unôorganizzazione che promuove la circolarit¨ della comunicazione e lôascolto reciproco 

rafforza la cooperazione e il senso di appartenenza.  

I legami affettivi sono davvero fondamentali. Non si basano solo sulle 

caratteristiche personali degli studenti, ma anche sul modo in cui viene strutturato 

lôinsegnamento. Un ambiente competitivo e individualista tende a creare relazioni che si 

fondano sul confronto e sullôinteresse personale; al contrario, un contesto cooperativo 

promuove solidariet¨ e amicizie positive. In questo senso, lôatteggiamento relazionale 

dellôinsegnante ï comprese eventuali preferenze o aspettative non dette ï ha un impatto 

notevole sulla qualit¨ delle relazioni tra gli studenti.  

Infine, la struttura delle attese riguarda i ruoli che ciascun membro ricopre e le 

immagini a essi associate. Ogni gruppo tende a fissare delle immagini di s® (ñil bravoò, 

ñil distrattoò, ñil capoò), che guidano i comportamenti e le aspettative dei membri gli uni 

verso gli altri. Il compito dellôinsegnante ¯ far emergere queste dinamiche e stimolare una 

lettura pi½ fluida dei ruoli, cos³ che nessuno venga reificato in un ruolo e magari limitato 

nelle proprie potenzialit¨.  

La comprensione di queste strutture permette allôinsegnante di affrontare in modo 

proattivo le dinamiche della classe, trasformando il gruppo in uno spazio di 

apprendimento relazionale e consapevole. Anche quando alcune condizioni non 

dipendono completamente dalla sua volont¨, lôinsegnante gioca un ruolo fondamentale 

attraverso il modo in cui organizza lôambiente, distribuisce il potere, gestisce la 

comunicazione e struttura le attivit¨.  
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Infine, altro tema fondamentale nella costruzione della squadra, ¯ lôimportanza di 

creare una ñmentalit¨ vincenteò, non intesa come ossessione del risultato, ma come 

fiducia nel processo, nella possibilit¨ di miglioramento e nella capacit¨ di affrontare le 

difficolt¨. Ĉ compito dellôallenatore ï e dellôinsegnante ï dare fiducia e speranza, 

aiutando il gruppo a credere che il cambiamento ¯ possibile. Senza questa profonda 

convinzione non pu¸ esserci crescita: n® in palestra, n® in classe. Questôultima ¯ un 

gruppo efficiente quando condivide obbiettivi chiari, quando affronta gli ostacoli come 

parte del percorso, quando riconosce il valore delle diversit¨ e quando percepisce la 

presenza dellôadulto come giusta e rassicurante.  

Per tutte queste ragioni, la metafora della squadra consente di pensare il gruppo 

classe in modo dinamico, relazionale e cooperativo. Consente di cimentare, cio¯, che 

apprendere ï proprio come vincere ï ̄  un risultato dôinsieme, realizzato attraverso la 

compagine di competenze, fatiche e responsabilit¨ diverse. In questa ottica, scuola e sport 

non sono soltanto due piste parallele, ma mondi che dialogano tra loro e condividono 

forme, linguaggi e obiettivi educativi, offrendo entrambi valide opportunit¨ di crescita 

personale e sociale per gli studenti.  

2.4 La competizione in ambito scolastico (con riferimenti alle dinamiche nei 

gruppi pluriclasse) 

La competizione rappresenta una dimensione inevitabile della vita scolastica, 

perch® la scuola ¯ uno spazio in cui i bambini e ragazzi mettono ore, energie, aspettative 

e desideri. Tuttavia, il modo in cui essa viene proposta e vissuta pu¸ determinare esiti 

profondamente diversi sul piano educativo. In un sistema scolastico fortemente orientato 

alla prestazione, al confronto e alla valutazione numerica, la competizione rischia di 

trasformarsi da stimolo alla crescita in fattore di pressione, esclusione e disagio. 

Conoscere le cause e le forme della competizione nella scuola ¯ quindi un passo 
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necessario per rinegoziarne il senso educativo. (Mantegazza, Competizione a scuola: 

come riconoscerla, 2025)29 

Una prima radice della competizione a scuola pu¸ essere riconosciuta nella 

diffusione di una cultura della performance e della vergogna, in cui lôerrore non ¯ visto 

come parte naturale del processo di apprendimento, ma come qualcosa da nascondere o 

da temere. In tale contesto, il fallimento scolastico non genera solidariet¨ o sostegno da 

parte dei compagni, ma imbarazzo e giudizio. La valutazione negativa smette di essere 

uno strumento educativo e diventa un marchio che tocca la sfera identitaria dello studente 

nel gruppo classe. Un quadro profondamente paradossale rispetto ai presupposti della 

pedagogia moderna, che vede nellôerrore una risorsa preziosa per la costruzione della 

conoscenza.  

Una delle forme di competizione tra le pi½ insidiose che si possa sviluppare in 

ambito scolastico ¯ quella che si muove lungo il piano orizzontale, tra pari. In questo caso, 

infatti, il confronto non ¯ pi½ teso allôautoaffermazione, ma alla continua, costante 

misurazione con lôaltro. Il compagno diventa un parametro, a volte un ostacolo, e non una 

risorsa. E in un sistema che premia le medie, le classifiche implicite e la numerosit¨ dei 

ñvoti dôoroò anche la collaborazione pu¸ risentirne e venir sacrificata sullôaltare della 

performance individuale. Tutto questo genera un clima che si traduce, spesso, in ansia, 

timore di sbagliare e difficolt¨ relazionali, specie nelle fasce dôet¨ pi½ vulnerabili.  

Oltre alla competizione tra pari, ve ne ¯ una seconda che si sviluppa tra i ragazzi 

e gli adulti. In questi casi la scuola appare pi½ come unôentit¨ esterna e oppositiva, pi½ 

che come comunit¨ educativa. Quando le richieste scolastiche appaiono prive di senso e 

lontane dal mondo reale degli studenti, il rapporto con gli adulti, rischia di diventare 

 
29 Mantegazza, R. (2025). Intervento al convegno La scuola non è una gara. 
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conflittuale, dove lôobiettivo non ¯ pi½ apprendere, ma ñresistereò o ñfregareò la scuola e 

lôinsegnante. Questo tipo di competizione rende instabile il patto educativo e distrugge il 

senso di fiducia reciproca, fondamento di qualsiasi processo formativo autentico. 

Unôaltra fonte di concorrenza ¯ il modello del ñbravo studenteò che viene proposto 

dallôalto. (Cambi, 2003)30  La scuola infatti, spesso presenta un profilo di successo 

standardizzato al quale gli studenti sono obbligati ad adattarsi e contro il quale ¯ difficile 

valorizzare altri percorsi, altre intelligenze e altre forme di talenti che non si riconducono 

subito ai tradizionali parametri. Quel modello, invece di promuovere lôautorealizzazione, 

alimenta una competizione implicita con un ideale lontano, poco comprensibile e non 

sempre condiviso. 

Anche la gestione del tempo a scuola contribuisce ad alimentare dinamiche 

competitive. La rigidit¨ degli orari, la frammentazione delle attivit¨ e la forzata alternanza 

degli insegnamenti spesso rispondono a logiche pi½ organizzative che didattiche. 

Lôapprendimento viene scandito da tempi prestabiliti, indipendenti dai reali processi di 

coinvolgimento ed elaborazione degli alunni. Qui il tempo diventa un limite anzich® una 

risorsa, producendo nuova pressione e sentimenti di inadeguatezza.  

Effettivamente, non si pu¸ pensare che la competizione possa essere 

semplicemente cancellata dallôambito educativo-scolastico, ma soltanto ripensata e ri-

orientata. In questo senso, i contributi della pedagogia dello sport offrono spunti 

significativi. Lo sport, infatti, non ¯ educativo in s®, ma pu¸ diventarlo soltanto se inserito 

in un quadro metodologico adeguato e consapevole, attento alle valenze etiche, 

relazionali e ludiche dellôesperienza motoria. La dimensione agonistica, intesa come 

tensione a superare s® stessi e confronto leale con lôaltro, pu¸ avere una valenza educativa 

 
30 Cambi, F. (2003). Manuale di pedagogia generale. Roma-Bari: Laterza. 
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soltanto se adeguata allôet¨, sulle competenze emotive e sulle capacit¨ cognitive dei 

bambini.  

In et¨ evolutiva ¯ importante evitare di accelerare troppo precocemente 

sullôagonismo in senso stretto e prediligere forme di gioco e di competizione che 

valorizzino il successo, il miglioramento e la percezione di efficacia personale. In questa 

ottica ñvincereò non equivale a essere migliori degli altri, ma riuscire a portare a termine 

un compito, a migliorare una prestazione rispetto a s®, a prendere parte attiva a 

unôesperienza. Man mano, e senza forzare, i canoni di successo potranno essere 

significativi, accompagnando i bambini a una pi½ matura gestione anche della sconfitta. 

(Castelli, 2025) 

Questa impostazione trova una naturale applicazione in contesti di pluriclasse, 

dove la competizione tende a spegnersi da s®. La presenza di bambini di et¨ e livelli 

diversi favorisce dinamiche di aiuto reciproco, imitazione e collaborazione. I pi½ grandi 

assumono spesso i ruoli di guida, mentre i pi½ piccoli riconoscono e accettano il supporto 

come opportunit¨ di crescita, senza che si creino i presupposti per generare sentimenti di 

rivalit¨. In questi casi, lôeterogeneit¨ diventa una risorsa educativa e la competizione 

lascia spazio a forme di cooperazione autentica, in cui il gruppo classe diventa come una 

comunit¨ di apprendimento.  

Lôosservazione diretta di contesti di pluriclasse, maturata durante le esperienze di 

tirocinio, conferma come un ambiente educativo non competitivo in senso prestazionale 

favorisca relazioni pi½ distese, maggiore disponibilit¨ allôaiuto e una partecipazione pi½ 

serena alle attivit¨. In questi contesti, il successo non ¯ individuale, ma condiviso, e il 

confronto non assume una valenza giudicante, bens³ formativa.  
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La competizione in ambito scolastico pu¸ avere una valenza formativa solo se 

inserita allôinterno di un progetto educativo consapevole, capace di coniugare confronto 

e cooperazione, valorizzazione della fatica e rispetto dei tempi di crescita, dimensione 

ludica e impegno. In particolare, nei contesti di pluriclasse, essa pu¸ essere ripensata 

come occasione di crescita collettiva, in cui il gruppo diventa luogo di supporto, scambio 

e co-costruzione di significati.  

2.4.1. Il ruolo dellôerrore, dei premi e dei giochi a punti tra sport e scuola 

Ogni esperienza di apprendimento, cos³ come ogni percorso di crescita umana, ¯ 

inevitabilmente attraversata da momenti di successo, ma anche da momenti di difficolt¨. 

Lôerrore non ̄ un elemento secondario e necessario. Imparare significa infatti esporsi alle 

incertezze, tentare soluzioni, verificare lôefficacia e, a volte, non riuscire.  

In ambito scolastico e sportivo, lôerrore ¯ particolarmente importante, in quanto si 

inserisce in contesti caratterizzati da valutazione, confronto e, talvolta competizione. In 

questi contesti, il modo in cui lôerrore viene interpretato e gestito influisce profondamente, 

non solo sugli apprendimenti, ma anche sulla costruzione dellôimmagine di s® 

dellôalunno- atleta, sul grado di motivazione e sul benessere emotivo.  

Ĉ compito dellôinsegnante e dellôallenatore creare un clima educativo in cui 

lôerrore non venga interpretato come segnale di incapacit¨ o motivo di giudizio, ma come 

parte del processo di apprendimento. Come afferma Julio Velasco: ñBisogna creare un 

clima in cui lôerrore ¯ parte del processo di apprendimento non un segnale di incapacit¨ò 

(Velasco, Osservatorio nazionale adolescenza, 2024), in questo senso, la priorit¨ non ¯ il 

risultato, ma il percorso che porta alla costruzione delle capacit¨, alla conoscenza dei 

propri limiti e al miglioramento.  



39 
 

In ambito formativo ed educativo ¯ riconosciuto da tempo un ruolo pedagogico e 

didattico allôerrore, inteso come integrante dellôessere e dello scoprire. Per molti autori di 

fama internazionale quali: Popper, Bruner, Montessori, Bernstein, lôerrore non ¯ solo 

compagno di viaggio dellôapprendimento, ma anzi una delle sue principali ñporte 

dôaccessoò.  

Secondo Karl Popper da un punto di vista epistemologico, la conoscenza avanza 

per tentativi ed errori: gli organismi viventi come gli esseri umani si adattano allôambiente 

provando soluzioni che modificano e migliorano. Allo stesso modo, anche 

lôapprendimento scolastico e sportivo si ¯ sviluppato per tentativi, aggiustamenti e 

riorganizzazioni cognitive e motorie.31 

Maria Montessori attribuisce allôerrore una funzione educativa di primaria 

importanza, al punto di definirlo ñSignor Erroreò. Secondo la studiosa, il bambino che 

impara a riconoscere e correggere i propri errori, sviluppa autonomia, senso critico e 

fiducia nelle proprie capacit¨. Lôerrore, soprattutto quando ¯ controllabile dallôalunno 

stesso, diventa uno strumento di autoeducazione e di crescita personale, favorendo un 

apprendimento attivo e consapevole.32  

In particolare nellôambito motorio e sportivo il valore dellôerrore ¯ molto elevato. 

Lôultimo approccio che vorrei proporre ¯ quello di Bernstein, il quale pu¸ essere riassunto 

nel concetto di ñripetizione senza ripetizioneò, mostra come lôapprendimento motorio non 

sia una semplice ripetizione meccanica di un gesto, ma una continua ricerca di soluzioni 

in relazione allôambiente e alle proprie caratteristiche. Ogni tentativo, anche se non d¨ un 

esito corretto, costruisce sempre di pi½ schemi motori funzionali.  

 
31 Popper, K. R. (2001). Congetture e confutazioni. Lo sviluppo della conoscenza scientifica. 

Bologna: Il Mulino. 
32 Montessori, M. (1970). La mente del bambino. Milano: Garzanti. 
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Lôesperienza che pu¸ avvenire allôinterno di uno sport, poi, offre unôoccasione 

privilegiata per imparare a gestire le emozioni che possono accompagnare lôerrore, come 

ad esempio la frustrazione, la delusione o la paura di sbagliare. Attraverso la mediazione 

educativa dellôadulto lôalunno-atleta pu¸ appassionarsi alla resilienza, alla capacit¨ di non 

arrendersi e alla fiducia in s® stesso, facendo cos³ dellôerrore unôimportante opportunit¨ 

di sviluppo cognitivo ed emotivo.  

Un altro tema strettamente collegato al significato educativo dellôerrore ¯ il ruolo 

che hanno i premi e i punteggi nei giochi a punti, diffusi in modo dettagliato sia a scuola 

sia negli sport. Esaminare i loro possibili vantaggi e i loro potenziali problemi porta a 

coglierne la natura ambivalente: da una parte, possono accrescere la motivazione, rendere 

visibili i progressi e supportare lôimpegno; dallôaltra, possono spostare lôattenzione 

dallôapprendimento al solo risultato, creare dipendenza dalla ricompensa e, nei casi 

estremi, favorire meccanismi di esclusione verso chi ha maggiori difficolt¨. La vera 

questione, allora, non ¯ se usare o meno questi strumenti, ma come e per quali scopi.  

I premi possono essere materiali, spesso legati a classifiche o a riconoscimenti 

concreti, o simbolici che, invece, si rappresentano prevalentemente sotto forma di storie 

e di rapporti. I primi corrono il rischio di alimentare la paura di sbagliare e di incrementare 

le dinamiche sociali di confronto, mentre i secondi sembrano invece incoraggiare 

lôimpegno dei protagonisti, valorizzare i progressi e sostenere il senso di efficacia 

personale. (Montessori, 1953) Se si osservano le pedagogie praticate nello sport e nella 

scuola, si nota come in entrambi i casi non puniscano necessariamente solo chi vince o 

chi fornisce la risposta corretta, ma possano premiare anche lôimpegno, la partecipazione 

e il percorso compiuto.  

Un discorso simile pu¸ essere fatto per i giochi a punti, che presentano anche 

questi una doppia natura, potenzialmente disfunzionale o didattica, a seconda del 
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significato che a essi viene dato. I principali pericoli si corrono quando il punteggio viene 

dato soltanto a chi arriva primo o vince, quando lôerrore viene azzerato o punito 

severamente e quando la classifica assume un ruolo fisso e immutabile. Al contrario, lôuso 

dei punti pu¸ essere utile per far collaborare i componenti di una squadra, favorire il 

rispetto delle regole, stimolare il miglioramento in ciascuno e incoraggiare la fedelt¨ nel 

tempo.  

Il punteggio pu¸ assumere una valenza pedagogica se ripensato in una prospettiva 

collettiva: allôinterno di una squadra, ad esempio, esso non ¯ riferito al singolo, ma 

sottolinea una responsabilit¨ condivisa, incentivando comportamenti cooperativi. In 

questa direzione, anche lôuso di classifiche flessibili, simboliche e non cumulative pu¸ 

risultare funzionale, purch® non cristallizzi le posizioni e non diventi strumento di 

esclusione.  

Errore, premio e punteggio non sono concetti neutri, ma assumono significato 

allôinterno del contesto educativo, nello stile dellôadulto e rispetto al valore che si d¨ 

allôesperienza proposta. (Bruner, 1973) A scuola e nello sport, possono essere davvero 

formativi quando lôerrore ¯ riconosciuto come legittimo, il premio non assume una 

funzione selettiva e il punteggio non esclude, ma sostiene il gruppo nel suo insieme.  
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CAPITOLO 3 ï Linguaggi e pratiche condivise tra sport e scuola 

3.1 Lessico comune: il linguaggio sportivo come strumento didattico 

Ci si potrebbe domandare se parleremmo allo stesso modo senza lôinfluenza dello 

sport. Ĉ una questione che attraversa la riflessione linguistica del Novecento e che 

evidenza un dato ormai evidente: il linguaggio sportivo e calcistico in particolare non ¯ 

confinato agli stadi e alle cronache sportive, ma ha conquistato a poco a poco la lingua 

comune ed ¯, spesso inconsapevolmente, uno dei principali artefici del nostro vocabolario 

di base. (De Mauro, 2002) 

Espressioni come ñscendere in campoò, ñfare squadraò, ñattaccareò, ñdifendersiò, 

fanno ormai parte del nostro lessico quotidiano e vengono utilizzate per raccontare 

situazioni politiche, scolastiche, lavorative e relazionali. Insomma, il linguaggio dello 

sport ¯ un veicolo di interscambio linguistico e socio-culturale: stimola la conversazione, 

favorisce la narrazione condivisa dei fatti, crea un terreno comune di intesa anche tra 

interlocutori diversi per et¨, cultura, formazione e provenienza.  

La dimensione linguistica dello sport ¯ stata colta con grande consapevolezza 

anche da Pier Paolo Pasolini, che ha definito il calcio come un vero e proprio sistema di 

segni, con una propria grammatica e una propria sintassi. Cos³ come il linguaggio verbale 

si basa sulla combinazione di unit¨ minime prive di significato, allo stesso modo il gioco 

del calcio si costruisce attraverso lôinterazione di gesti, movimenti e passaggi che, 

combinandosi, generano un discorso complesso e dinamico. La partita diventa cos³ una 

forma di narrazione corporea, un testo teatrale in cui ogni azione ha senso solo in 

relazione alle altre.33 

 
33 Pasolini, P. P. (1971, 3 gennaio). Il calcio è un linguaggio con i suoi poeti e prosatori. Il 

Giorno. 
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Questa dimensione narrativa ed espressiva dello sport ha trovato nel giornalismo 

uno dei suoi principali terreni di elaborazione e diffusione. Nel corso del Novecento, la 

lingua dello sport si ¯ arricchita anche grazie a scrittori e a cronisti in grado di fare della 

narrazione dellôevento sportivo una vera e propria forma letteraria. Le invenzioni lessicali, 

i neologismi e le metafore di un Gianni Brera hanno contribuito a creare un immaginario 

che, superando i confini dello sport, ¯ sempre pi½ destinato a entrare nel lessico di tutti.  

Gianni Brera, in particolare, ha contribuito ad arricchire il linguaggio sportivo 

attraverso immagini espressive e metaforiche. Basti pensare a soprannomi come ñRombo 

di Tuonoò, attribuito a Gigi Riva, o a espressioni come ñabatinoò, riferita a un certo tipo 

di giocatore tecnico, elegante, ma ritenuto poco incline al gioco fisico. Anche 

lôinvenzione di figure quasi mitiche, come ñEupallaò, divinit¨ simbolica del calcio, 

mostra come nella sua scrittura lo sport non venga semplicemente raccontato, ma 

trasformato in narrazione, immaginario e cultura condivisa.  

Oltre a questa scrittura creativa, si ¯ affermata una scrittura sportiva in grado di 

rivolgersi a un pubblico numeroso senza rinunciare a una buona qualit¨ linguistica. Il 

linguaggio dello sport ha dimostrato unôeccezionale capacit¨ di adattamento: pu¸ essere 

tecnico e rigoroso, ma anche adatto ai non addetti ai lavori; enfatico, ma non 

incomprensibile; specialistico, ma anche generalista. Ed ¯ forse questa sua duplice natura 

a renderlo un linguaggio cos³ pervasivo.  

Dal punto di vista linguistico, il linguaggio dello sport pu¸ a tutti gli effetti 

considerarsi un linguaggio di settore, con un proprio lessico e modi di dire ricorrenti. Ma 

a differenza di altri linguaggi di tipo tecnico-scientifico, non si basa su interpretazioni 

strette, bens³ si serve di un vocabolario ampio, spesso figurato, che attinge costantemente 

alla lingua generale e, lui stesso, la percorre. Le parole dello sport non nascono solo per 

nominare nuove realt¨, ma anche a narrare, glorificare e coinvolgere il destinatario.  
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La storia del lessico sportivo corrisponde anche alla storia di una lunga 

contaminazione culturale. Molte discipline sportive sono giunte in Italia dallôestero 

portando con s® termini stranieri che, nel tempo, sono stati mantenuti, adattati oppure 

sostituiti da corrispondenti italiani. Nel calcio, ad esempio, termini inglesi come football, 

goal, corner, match e offside sono stati in modo progressivo affiancati o sostituiti da 

parole come ñcalcioò, ñreteò, ñcalcio dôangoloò, ñpartitaò e ñfuorigiocoò. Allo stesso 

modo, nomi di discipline come basketball, volleyball e handball hanno trovato in italiano 

forme come pallacanestro, ñpallavoloò e ñpallamanoò. Questa appropriazione linguistica 

non ¯ stata lineare e senza conflitti, ma ha contribuito a costruire un lessico sportivo ricco 

e stratificato, capace di dialogare con la tradizione linguistica nazionale.  

Con lôavvento dei mass-media e, in particolare, della radio e della televisione il 

linguaggio sportivo si ¯ affermato come mai prima dôora. Lôesigenza di raccontare 

lôazione in diretta ha favorito lôuso di una lingua veloce, frammentaria, essenziale e ricca 

di nominalizzazioni ed ellissi. Questa forma comunicativa, nata nelle cronache sportive, 

ha finito per contaminare altri ambiti del discorso e contribuire alla metamorfosi della 

lingua attuale.  

Negli ultimi anni, i nuovi media digitali hanno sicuramente contribuito a dare 

ulteriore spinta a questo fenomeno. Le cronache in diretta, i resoconti dei social network, 

i blog e i newsgroups hanno dato vita a una lingua ancor pi½ sintetica e diretta, spesso 

costruita per immagini verbalmente molto efficaci. (De Mauro, Storia linguistica 

dell'Italia unita, 2011) Una lingua, che viene utilizzata ampiamente soprattutto dai giovani 

e che talvolta rischia di ridursi a formule stereotipate, ma che allo stesso tempo conferma 

la straordinaria forza espressiva dello sport quale fenomeno di massa.  

Il rapporto tra lingua comune e linguaggio sportivo ¯ perci¸ un continuo scambio: 

lo sport prende in prestito le parole e le restituisce alla lingua generale cariche di nuovi 
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significati. Scolasticamente parlando vale la pena sottolineare che gli studenti si prestano 

ai banchi di scuola con ormai un bagaglio linguistico profondamente influenzato dallo 

sport, soprattutto da quello pi½ popolare. Frasi ed espressioni sportive compaiono nei loro 

racconti, nei temi, nel linguaggio informale usato fra pari.  

In tal senso, il linguaggio sportivo pu¸ diventare un mezzo didattico. Individuare 

la sua presenza, analizzarne le metafore, riflettere sullôuso delle parole consente agli 

insegnanti di attivare la consapevolezza linguistica nei bambini, aiutandoli a distinguere 

il parlato dallo scritto, la narrazione da emozionalit¨ e lôoggettivit¨. Allo stesso tempo, 

lôuso consapevole di metafore sportive nella didattica pu¸ facilitare la comprensione di 

concetti astratti avvicinando lôesperienza scolastica a quella dei bambini.34 

Tuttavia anche rispetto al linguaggio sportivo ¯ bene sviluppare un occhio critico 

soprattutto quando esso veicola implicitamente tifo, enfasi o eccessive semplificazioni. 

La scuola, in qualit¨ di luogo di educazione alla cittadinanza critica pu¸ donare ai propri 

studenti strumenti per leggere fra le righe del discorso sportivo, cogliendo ci¸ che viene 

detto e ci¸ che viene taciuto, separando i fatti dalle interpretazioni. 

Avvalersi di un linguaggio sportivo non vuol dire solo utilizzare termini tecnici o 

ricorrere a metafore in modo strumentale. Piuttosto ¯ andare in un luogo condiviso da 

tutti. Lo sport a scuola non ¯ un estraneo da rinchiudere in uno spazio, ma una realt¨ da 

riconoscere e utilizzare dal punto di vista educativo. Attraverso il linguaggio dello sport 

la didattica pu¸ parlare lôesperienza di tutti gli studenti e trasformare parole conosciute in 

occasione di riflessione, crescita e apprendimento consapevole.  

 

 
34 Rossi, Fabio (2003), La lingua dello sport, in Enciclopedia dello sport 2003, pp. 284-303 



46 
 

3.2 Regole, ruoli e ritualit¨: elementi educativi dello sport 

La pratica sportiva, sin dalle sue pi½ alte e classiche affermazioni, ¯ stata 

considerata uno dei migliori ambiti di educazione integrale della persona. Pierre de 

Coubertin riconosceva allo sport un valore che supera di gran lunga la sola dimensione 

fisica, individuandolo quale potente strumento di formazione morale e civica: attraverso 

lo sport i giovani sono messi nelle condizioni di sperimentare il rispetto delle regole, il 

fair play, la fratellanza, la collaborazione e il confronto leale. In questo senso lo sport 

diventa esercizio di cittadinanza, su basi quali la democrazia, lôinternazionalit¨ e il 

pacifismo.  

La competizione, se ¯ sana e ben indirizzata, permette al soggetto di confrontarsi 

con i propri limiti, di imparare lôautocontrollo, di gestire la frustrazione e di vivere 

esperienze di cooperazione e conflitto in un ambiente protetto. Lo sport appare dunque 

nelle sue contradditorie vesti: ¯ al tempo stesso spazio di energia e disciplina, di 

affermazione individuale e di appartenenza a un gruppo, di egoismo e di altruismo. Ed ¯ 

su questa linea di tensione che agisce la sua potenza funzione di educatore, perch® 

consente di trasformare lôesperienza corporea in unôopportunit¨ di sviluppo personale e 

sociale.  

Portata in ambito scolastico, e in particolare nella scuola primaria, questa 

dimensione assume un significato ancora pi½ rilevanti. Il gruppo classe si pu¸ leggere 

come una squadra: un gruppo eterogeneo di persone chiamate a collaborare, a riconoscere 

ruoli diversi, a condividere traguardi e a costruire un senso di appartenenza. In questo 

senso, regole, ruoli e ritualit¨ non sono semplici dispositivi organizzativi ma diventano 

importanti strumenti educativi.  
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Spesso le richieste degli adulti ï genitori e insegnanti ï nei confronti dei bambini 

sono fortemente orientate allôordine, al rispetto delle regole e alla buona condotta. Non ¯ 

raro che lo sport venga proposto come un modo per ñinsegnare le regoleò, diventando a 

volte un dispositivo disciplinare pi½ che educativo. Eppure se si ripensano le proprie 

esperienze di gioco dellôinfanzia, i ricordi pi½ vivi e significativi sono spesso quelli di 

momenti di gioco e di svago liberamente vissuti, e quindi non direttamente sorvegliati, 

da parte dellôadulto. Ĉ in questi contesti che la regola non viene subita, ma emerge come 

un dispositivo ludico, inventata e condivisa dai giocatori.  

Nel gioco, infatti, la regola ha due accezioni fondamentali: il senso della regola e 

il rispetto della regola. Il senso si sviluppa quando le regole sono stabilite in comune 

accordo, allôinterno di un gioco che necessita di regole per poter funzionare. La regola ¯ 

necessaria non perch® calata dallôalto, ma perch® rende possibile il gioco. Perch® un gioco 

sia funzionante e divertente le regole devono essere poche, semplici, facili da 

memorizzare e soprattutto condivise.  

In questa fase le regole ¯ per sua natura temporanea: nasce dal gruppo, ¯ valida 

per il tempo del gioco e pu¸ essere modificata se il contesto o i giocatori cambiano. Se il 

gioco viene ripreso nei giorni successivi le regole si possono mantenere o ridefinire. Ci¸ 

che ¯ importante dal punto di vista educativo non ¯ che la regola resti sempre la stessa, 

ma che sia cosciente di come essa sia uno strumento flessibile, a servizi dei bisogni dei 

giocatori e del gioco. La regola non ¯ fine a s® stessa, ma a servizio dellôesperienza.  

Jean Piaget ha studiato e osservato da vicino come i bambini imparano ad 

acquisire una regola e ha individuato quattro tappe evolutive. Nella tappa motoria- 

individuale il bambino attinge a semplici schemi motori che ripete nei suoi giochi, ma 

senza acquisire lôidea di regola. Segue la tappa egocentrica, in cui il bambino riceve le 
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regole dallôesterno ï da parte dellôadulto o dei compagni ï e le adesioni per imitazione 

ma continua a giocare fondamentalmente in modo individuale, con scarse interazioni.  

Intorno allôet¨ di 6-7 anni emerge la fase della cooperazione, in cui le regole si 

costruiscono insieme e si controllano in modo reciproco tra pari. Ĉ a questa et¨ che il 

gioco ¯ realmente sociale e la regola ¯ un valore condiviso. Infine, verso gli 8-9 anni, si 

giunge alla fase della codificazione delle regole, che vengono viste come propriet¨ del 

gioco, a prescindere dai giocatori.  

In questo cammino di crescita ¯ importante differenziare la regolarit¨ dalla regola. 

La prima evoca gli aspetti pi½ evolutivi, quelli in cui la presenza di regole consolidate 

genere ritualit¨, sicurezza e prevedibilit¨. La regola ¯, invece, ci¸ che si ripete con 

significativit¨, che d¨ piacere e sicurezza, la cui assenza pu¸ essere avvertita come 

unôinterruzione, quasi come un tradimento del gioco. Entrambe le dimensioni 

contribuiscono a costruire un contesto educativo sicuro, ma al tempo stesso pronto a 

mutare.  

In ambito scolastico, il ruolo dellôinsegnante non ¯ quello di pervenire a una rigida 

imposizione del regolamento e dei ruoli, ma di mediare, accompagnando i bambini alla 

scoperta del loro significato. Attraverso il gioco motorio e lo sport ¯ infatti possibile 

educare alla responsabilit¨, alla cooperazione e alla gestione pacifica del conflitto, 

valorizzando lôerrore come occasione di apprendimento e il ruolo come apporto 

indispensabile al buon funzionamento del gruppo. Le ritualit¨ ï dallôapertura e chiusura 

di unôattivit¨, alla consegna dei compiti ï diventano cos³ aspetti strutturati dellôesperienza 

educativa, in grado di assicurare sicurezza senza opprimere la libert¨.  

In questa prospettiva, lo sport e il gioco motorio non sono semplici declinazioni 

di modelli agonistici nel contesto scolastico, ma un linguaggio educativo attraverso cui il 
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corpo diventa veicolo di significati. Regole, ruoli e rituali sono allora strumenti per 

costruire senso, appartenenza e consapevolezza e per formare cittadini che sappiano stare 

nel gruppo, riconoscere lôaltro e comportarsi in modo responsabile allôinterno della 

comunit¨.  

3.3 Contaminazioni positive: lo sport al servizio dellôapprendimento e 

viceversa. Pratiche educative ispirate allo sport nella scuola primaria 

Lo sport ¯ una delle pratiche sociali pi½ diffuse e significative dei nostri giorni. 

Secondo il consiglio Europeo ¯ qualsiasi forma di attivit¨ fisica, svolta a livello 

organizzato o non, finalizzata non solo al miglioramento delle condizioni fisico-psichiche 

dellôindividuo, ma anche allo sviluppo delle relazioni sociale e al confronto regolato 

nellôambito della competizione. In questa definizione ¯ gi¨ racchiusa la sua poliedricit¨: 

lo sport non ¯ solo esercizio fisico, ma complessa esperienza che coinvolge diverse 

dimensioni, individuali e collettive, emotive e cognitive, etiche e relazionali.  

Nei contesti educativi, e pi½ specificamente nella scuola primaria, lo sport ha un 

valore che supera quello di semplice prevenzione o di benessere fisico. Esso pu¸ infatti 

essere un campo privilegiato di formazione integrale della persona, un laboratorio in cui 

si imparano le regole, si sperimentano i ruoli, si costruiscono le relazioni e si affrontano i 

limiti e le potenzialit¨ proprie e altrui. La filosofia dellôeducazione sportiva, come afferma 

Isidori, si occupa infatti di costruire e mantenere il ponte tra teoria e prassi, vigilandola 

affinch® le finalit¨ educative dello sport non contraddicano mai il valore della persona 

intesa come fine e non come mezzo.35 

A lungo si ¯ sostenuto che lo sport ñcostruisca il carattereò in modo quasi 

automatico. Le ricerche pi½ recenti, per¸ rivelano come questo potenziale non sia affatto 

 
35 Isidori, E. (2009). La Pedagogia dello sport. Milano: Carocci 
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garantito: perch® lo sport possa educare, ¯ necessario che esso venga colto e progettato 

intenzionalmente in tal senso. Solo quando lôesperienza sportiva ¯ guidata da una chiara 

intenzionalit¨ educativa, essa pu¸ diventare un percorso di crescita morale, facendo 

incontrare e favorendo lo sviluppo di virt½ quali onest¨, rispetto delle regole, senso di 

giustizia, coraggio.(Isidori E.,2009) Le regole, in questo senso, non sono un vincolo 

esterno che lôadulto pone ai ragazzi, ma lôossatura del gioco: essi ne definiscono lo spazio 

di azione, ne rendono possibile il funzionamento e consentono ai partecipanti di 

confrontarsi su basi comuni.  

La competizione, da sempre, non ¯ solo una questione legata al risultato. Ĉ 

presente solo se cô¯ lôaltro, lôavversario, che non ¯ da considerare un nemico da 

sconfiggere, ma colui che rende possibile la gara e consente di misurarsi con un punto di 

eccellenza. In questo senso, la competizione sportiva pu¸ diventare unôesperienza di 

riconoscimento, in grado di andare oltre gli stereotipi e le differenze, e di affermare una 

comune umanit¨ nella diversit¨ delle performance.  

Di proposito, lo sport ha le sue origini nel gioco, la forma pi½ antica e comune di 

attivit¨ umana. Il gioco non ¯ unôattivit¨ superficiale, bens³ sofisticata, e una delle pi½ 

necessarie per lo sviluppo cognitivo, motorio ed emotivo dellôuomo. Giocando il bambino 

sperimenta il mondo, costruisce significati, seleziona i suoi schemi motori e relazionali, 

sviluppa il senso di efficacia personale. In questa ottica una societ¨ che considera il gioco 

e lo sport come esperienze educative ha raggiunto una elevata qualit¨ culturale e civile.  

Lo sport ¯ veicolo inoltre di valori che gli sono profondamente connaturati e che 

riguardano la convivenza democratica: la pace, il dialogo, la tolleranza, la giustizia, il 

rispetto delle regole. Le regole del gioco consentono di incanalare lôaggressivit¨ e il 

conflitto, trasformandoli in confronto regolato e simbolico. La concezione 

dellôolimpismo, sviluppata da Pierre de Coubertin, si basa proprio su questa idea: lo sport 
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come spazio di incontro tra i popoli, ispirato allôantica tregua sacra dei giochi greci, nel 

cui ambito tutti possono partecipare secondo il principio di uguaglianza davanti alle 

regole.36 Ma questo ideale non ¯ privo di ombre. La storia del Novecento ricorda come lo 

sport sia stato anche veicolo di propaganda politica, di appartenenza nazionale e di 

controllo sociale, soprattutto nei periodi di totalitarismi e della guerra fredda.  

Lo sport oggi come allora ha una natura profondamente ambivalente. Da una parte 

¯ un laboratorio di pace, cooperazione e condivisione; dallôaltra parte ¯ anche teatro di 

rivalit¨ spinta allôaccesso, di violenza simbolica, di esclusione e mercificazione. La sua 

popolarit¨ a livello globale, diffusa dai media e alimentata da interessi economici, lo rende 

uno specchio della societ¨ odierna, con tutte le contraddizioni che la caratterizzano. Per 

questo ¯ importante distinguere le diverse forme di partecipazione sportiva e riconoscere 

che il valore educativo dello sport non risiede automaticamente nella sua pratica, ma nel 

modo in cui viene proposto e che noi scegliamo di vivere.  

Nel contesto scolastico italiano, varie sono state le campagne ministeriali che 

hanno tentato di dare vita allôattivit¨ motoria sin dalla scuola primaria, basti pensare a 

ñSport di Classeò o ñAlfabetizzazione motoriaò (MIUR, 2014). Hanno certamente avuto 

il merito di mettere al centro dellôattenzione il problema della sedentariet¨ nella vita di 

bambini e ragazzi, ma hanno troppo spesso privilegiato una visione tradizionale 

dellôeducazione fisica, principalmente orientata alla prevenzione e alla salute, 

trascurandone le potenzialit¨ di un approccio integrale. Lôintroduzione di figure esperte 

esterne, come il lôesperto sportivo, ha sollevato interrogativi importanti sul ruolo 

dellôinsegnante di scuola primaria e sul rischio di separare lôeducazione motoria dal 

progetto educativo complessivo della classe.  

 
36 De Coubertin, P. (2000). Scritti olimpici. Roma: CONI. (Opera originale pubblicata nel 1935) 
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In questo ambito si inserisce anche il progetto ñScuola Attivaò, promosso da Sport 

e Salute in collaborazione con il Ministero dellôIstruzione e del Merito, con il 

Dipartimento per lo Sport della Presidenza del Consiglio dei ministri. Il progetto ¯ un 

percorso verticale che parte dalla scuola dellôinfanzia, passa per la scuola primaria e arriva 

alla scuola secondaria di primo grado, per favorire lo sviluppo delle competenze e degli 

schemi motori di base e avviare progressivamente le attivit¨ propedeutiche ai vari sport. 

(Sport e Salute & MIM, s.d.) Nella scuola primaria si cura, in particolare, lôesperienza del 

movimento come occasione formativa, con proposte ludico-motorie rivolte alla scoperta, 

alla cooperazione e alla corresponsabilit¨ delle regole.  

Pur essendo un passo fondamentale verso la consapevolezza dellôimportanza 

dellôattivit¨ motoria a scuola, anche Scuola Attiva segnala la necessit¨ di una pi½ 

complessiva riflessione pedagogica sul significato educativo del movimento. Perch® 

questi progetti non restino paralleli o ñextraò, lôeducazione motoria deve poter essere 

pensata come parte della didattica quotidiana, in continuit¨ con le altre discipline e con il 

progetto educativo della classe. Solo in questo modo lo sport e il movimento potranno 

diventare veri e propri strumenti di educazione capaci di contribuire allo sviluppo 

cognitivo, affettivo, relazione e sociale degli studenti.  

Lôeducazione fisica, pedagogicamente parlando, non pu¸ certamente limitarsi alla 

sola crescita delle competenze motorie o al miglioramento della propria condizione fisica. 

Essa, infatti, ¯ anche e soprattutto veicolo di sviluppo delle competenze sociali, 

relazionali e affettive e, in quanto tale, pu¸ aiutare i bambini a padroneggiare lôinsuccesso, 

a costruire autostima, a confrontarsi in modo equilibrato con i pari. In questo senso, lo 

sport, in forma di gioco non deve essere inteso come precoce avviamento allôagonismo, 

ma come esperienza educativa in grado di includere tutti, rispettare i tempi, le differenze 

e i bisogni.  
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Importante ¯, anche, il ruolo che lo sport pu¸ avere come possibile strumento 

compensativo per bambini con Disturbi Specifici dellôApprendimento. Oltre ai 

tradizionali strumenti compensativi, lôattivit¨ motoria pu¸ sostenere lo sviluppo globale 

della persona, intervenendo in modo positivo sugli aspetti emotivi, relazionali e 

comportamentali che sono frequentemente coinvolti nei DSA. Lo sport aiuta a costruire 

il senso di autoefficacia, a riconoscere i propri limiti e le proprie risorse, e offre concrete 

opportunit¨ di successo e di appartenenza, contribuendo a costruire unôimmagine di s® 

pi½ equilibrata e favorevole.  

Lo sport, dunque, non ¯ solo portatore di valori ma possiede anche una funzione 

creativa: rende visibili, attraverso lôesperienza corporea, dimensioni profonde dellôumano 

che difficilmente potrebbero essere trasmesse solo a parole. Ogni gesto sportivo racconta 

una relazione con il mondo, ¯ il racconto di una vita, di una formazione, di un ambiente, 

di un modo di sentire. Il corpo non ¯ un oggetto da educare ma un soggetto che sente, 

comunica e si relaziona. Attraverso il movimento il bambino entra in contatto con s® e 

con gli altri, fa esperienza del limite e della possibilit¨, del rischio e della fiducia.  

Educare con lo sport vuol dire, in sostanza, ñtirare fuoriò ci¸ che gi¨ ¯ presente 

nella persona, accompagnandola in un percorso di crescita che non nega le difficolt¨ ma 

le trasforma in opportunit¨ di apprendimento. Difendere il diritto di sbagliare, 

sdrammatizzare lôerrore, separare il valore della persona dal risultato ottenuto, 

incoraggiare lôautonomia e la responsabilit¨ sono i presupposti che fanno dellôesperienza 

sportiva una vera esperienza educativa. E in questo senso, semplici gesti come il 

passaggio della palla diventano gesti simbolici di grande valenza pedagogica: rinunciare 

al possesso per il bene della squadra, fidarsi dellôaltro, riconoscere che da soli non si 

arriva alla meta.  
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Lo sport, come il gioco, ha infine una dimensione di gratuit¨ che ne ¯ la pi½ potente. 

Ĉ utile perch® non ¯ funzionale a un profitto immediato, perch® consente di avventurarsi, 

provare, sbagliare e riprovare. Ĉ in questa gratuit¨ che trova la forza di educare alla vita, 

mostrando che crescere vuol dire mettersi in gioco, accogliere la relazione, confrontarsi 

con i propri limiti e cogliere, un passo alla volta, le proprie potenzialit¨.  

3.4 Il gioco motorio come mediatore di apprendimenti scolastici.  

Il gioco motorio nella scuola primaria ¯ un importante strumento didattico e pu¸ 

diventare un vero e proprio mediatore di apprendimenti. Ĉ un campo educativo complesso 

nel quale si fondono in modo non separabile le dimensioni motoria, cognitiva, affettiva e 

sociale, sperimentando cos³ apprendimenti integrati e significativi. Il gioco, da questa 

prospettiva, non pu¸ essere visto come momento secondario o puramente ricreativo, ma 

come un ambiente intenzionale di costruzione del sapere, in cui il corpo ¯ il luogo 

privilegiato attraverso cui il bambino conosce, agisce, si relaziona e d¨ senso 

allôesperienza.37 

Le proposte di educazione motoria nella scuola primaria, che possono essere 

organizzate in modi diversi ï individuali, a coppie, in piccoli gruppi o a squadre, in 

palestra, allôaperto o tramite percorsi e circuiti ï non hanno effetto educativo significativo 

soltanto in base alla variet¨ o quantit¨ di attivit¨ offerte. Ci¸ che conta infatti ¯ soprattutto 

la qualit¨ della progettazione didattica e il modo in cui lôinsegnante organizza, presenta e 

conduce lôesperienza motoria nel contesto della relazione educativa. In altri termini il 

gioco motorio ¯ veicolo di apprendimento non per la sua semplice presenza, ma per il 

significato che gli viene attribuito nel contesto didattico. 

 
37 Raiola, G. (2012). Corpo, apprendimento e didattica. Napoli: Liguori. 
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Tradizionalmente le relazioni tra insegnamento e apprendimento venivano 

presentate attraverso il modello del triangolo didattico insegnante-alunno-contenuto 

(Klingberg,1988), che sottolineava il ruolo centrale dellôinsegnante come fonte di 

conoscenze. Tuttavia, le pi½ recenti evidenze della ricerca in ambito didattico e delle 

scienze motorie hanno progressivamente superato questa prospettiva, mettendo in luce 

come lôapprendimento sia frutto di un sistema dinamico di interazioni tra allievo, 

insegnante, contenuti e ambiente. In questo sistema il corpo in movimento ¯ il luogo 

dôincontro tra percezione, azione, emozione e cognizione.  

Numerosi sono i contributi di studi che hanno evidenziato come il processo di 

apprendimento motorio non sia privo di influenza n® legato strettamente allôesecuzione 

di compiti operativi, ma rappresenti un fenomeno complesso, fortemente condizionato 

dalle interazioni sociali e dalla qualit¨ del clima educativo. Le componenti cognitive, 

motorie, affettive e sociali si condizionano vicendevolmente e trovano nellôesperienza 

corporea un ambito privilegiato di coerenza. In questa ottica, lôattivit¨ motoria promuove 

efficacemente, infatti, non solo lo sviluppo delle competenze motorie ma anche la 

costruzione dellôautostima, la percezione di competenze, la motivazione e lôadesione al 

gruppo, tutte dimensioni profondamente mediate dallo stile di apprendimento e dalla 

relazione educativa (Colella,2016)38.  

Tutto ci¸ non ¯ da poco, specie in un momento come quello attuale in cui le 

abitudini di vita diventano sempre pi½ sedentarie nelle fasce di et¨ pi½ giovani e gli spazi 

quotidiani per muoversi si fanno progressivamente pi½ ristretti. In queste condizioni 

numerose sono state le scuole che, affrontando la questione da un punto di vista 

quantitativo, hanno scelto di incrementare i livelli di attivit¨ fisica attraverso lôadozione 

 
38 Colella, D. (2016). Didattica dellôeducazione motoria e sportiva. Roma: Carocci. 
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di pattern organizzativi multicomponenti e una riconfigurazione dei tempi e degli spazi 

della scuola. Ĉ possibile per¸, in linea con quanto indicato nelle Indicazioni Nazionali per 

il curriculo (2012), incrementare i livelli di pratica motoria, che permettono cos³ anche 

di ottenere importanti risultati in termini formativi; ma la ricerca evidenzia come non 

sempre i benefici educativi siano automaticamente garantiti dalla sola partecipazione ad 

attivit¨ pratiche. Infatti, le potenzialit¨ educative del movimento sono veicolate dalla 

qualit¨ delle relazioni che si instaurano tra studenti e insegnanti, ma anche tra compagni 

e, pi½ in generale, tra tutti i diversi soggetti che prendono parte al processo di formazione.  

In questo scenario teorico si inserisce il modello degli Stili di insegnamento 

proposto da Mosston e Ashworth, che offre un chiaro punto di riferimento per capire come 

il gioco motorio possa diventare un veicolo di apprendimento. Lo Spectrum Teaching 

Styles non propone una gerarchia rigida di metodi da seguire obbligatoriamente, ma un 

continuum di opportunit¨ didattiche, in cui cambia la quota di potere decisionale che si 

d¨ allôinsegnante e allôallievo. Lo stile di insegnamento, da questo punto di vista, non ¯ 

pi½ uno strumento per comunicare i contenuti, ma un elemento che forma lôesperienza di 

apprendimento e che, quindi, incide fortemente sulle modalit¨ con cui lôallievo acquisisce 

conoscenza e competenze. 

Allôinterno dello Spectrum ¯ possibile, specialmente a fini descrittivi e non 

nettamente opposti, distinguere gli stili di insegnamento rivolti alla riproduzione e gli stili 

rivolti alla produzione. Nei primi, lôinsegnante ¯ principalmente il protagonista che 

orchestra didatticamente il processo formativo, stabilendo gli obiettivi, i compiti, le 

modalit¨ di esecuzione, i temi e i luoghi. Tali stili, tipici di un approccio didattico ancora 

in buona parte lineare, sono senzôaltro i pi½ efficaci nei primi momenti di una nuova 

esperienza o quando si vogliono migliorare particolari abilit¨ motorie e offrono agli 

allievi un contesto di apprendimento strutturato e sicuro.  
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Gli stili orientati alla produzione, invece, vedono il ruolo dello studente via via 

pi½ protagonista e responsabile. Attraverso la scoperta guidata, la risoluzione di problemi 

motori, lôesplorazione di compiti aperti, infatti, il bambino ¯ chiamato a sperimentare, 

decidere, costruire soluzioni proprie in rapporto ai vincoli che gli vengono forniti. In 

questi casi, il gioco motorio diventa uno spazio di ricerca e di esplorazione, in cui il corpo 

non esegue semplicemente modelli predefiniti, ma diventa uno strumento di pensiero e di 

adattamento.  

Questa organizzazione trova un solido fondamento nellôambito della didattica non 

lineare, basata sui modelli ecologici-dinamici dellôapprendimento, secondo i quali le 

competenze motorie si sviluppano in modo naturale a partire dalle interazioni dinamiche 

tra individuo, ambiente e compito. Lôinsegnante, in questo contesto, assume il ruolo di 

facilitatore dellôapprendimento, progettando situazioni di apprendimento significative e 

modificando i vincoli ambientali per favorire lôemergere di risposte motorie molteplici e 

funzionali. Il gioco, in questo modo, diventa un ottimo mediatore di apprendimenti, 

capace di favorire la motivazione intrinseca, lôautonomia, la collaborazione e la 

percezione di competenza.  

La ricchezza formativa del gioco motorio sta quindi nella possibilit¨ di coniugare 

e modulare stili diversi di insegnare in funzione degli obiettivi educativi, dei contenuti e 

dei destinatari della classe. Nella scuola primaria, dove la variabilit¨ tra i diversi livelli di 

sviluppo ¯ particolarmente ampia, la pluralit¨ di approcci costituisce una condizione 

necessaria perch® lôinsegnamento possa essere inclusivo, partecipato e personalizzato. 

In particolare, gli stili che consentono agli studenti di scegliere il livello di 

difficolt¨ del compito, di confrontarsi in modo cooperativo con i compagni e di riflettere 

sui propri progressi aiutano a costruire un clima motivazionale orientato alla competenza, 

in linea con il modello TARGET (Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, 
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Time). In questi casi, il gioco motorio consente a ogni bambino di sperimentarsi come 

soggetto competente, riconosciuto e parte attiva del gruppo, riducendo il rischio di 

esclusione e di confronto svalutante.  

In questôottica il clima motivazionale diventa fondamentale: la qualit¨ 

dellôesperienza motoria che gli allievi vivono dipende molto da come lôinsegnante li 

guarda, li ascolta, li orienta e restituisce senso allôazione. Il gioco motorio diventa allora 

non solo uno strumento per ñfare movimentoò, ma un contesto intenzionale di 

apprendimento, in grado di promuovere lo sviluppo dellôautonomia, della responsabilit¨, 

della cooperazione e della consapevolezza corporea.  

Il gioco motorio, inserito in una progettazione consapevole e sorretto da scelte 

metodologiche coerenti, ¯ un forte mediatore di apprendimenti nella scuola primaria. 

Lontano dallôessere semplicemente unôattivit¨ ludica o ricreativa, ¯ un ricco campo 

educativo in cui il corpo diventa linguaggio, relazione e pensiero in azione. Attraverso il 

gioco i bambini non solo acquisiscono competenze motorie, ma costruiscono competenze 

cognitive, emotive e sociali che attraversano tutta la vita scolastica e ne favoriscono uno 

sviluppo pi½ integrato.  
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CAPITOLO 4 ï La pluriclasse nella scuola primaria: prospettive 

pedagogiche e organizzative 

4.1 Definizione e caratteristiche della pluriclasse 

La pluriclasse ¯ una specifica modalit¨ di organizzazione della scuola primaria 

che si differenzia in modo sostanziale dal classico modello di classe monogrado. Essa si 

presenta quasi sempre in territori particolari ï tipicamente zone montane, rurali o 

periferiche ï dove il numero di bambini in et¨ scolare ¯ troppo esiguo per permettere la 

formazione di classi singole per et¨. Tuttavia, definire la pluriclasse solo come una 

risposta organizzativa a bisogni demografici, significa non coglierne la dimensione 

educativa e didattica. In effetti, ¯ una realt¨ educativa, molto eterogenea e con un alto 

potenziale educativo.  

Dal punto di vista strutturale ¯ costituita da un numero contenuto di alunni, 

solitamente da qualche unit¨ (minimo otto) fino a un massimo di circa quindici-diciotto 

bambini, appartenenti a due o pi½ classi anagrafiche. Questo implica la presenza di 

molteplici livelli di maturazione cognitiva, affettiva e relazionale che si accordano e si 

conformano allôinterno di uno stesso ambiente educativo. In una pluriclasse, si trovano 

quindi bambini con competenze gi¨ consolidate affiancati da altri che si avviano agli 

apprendimenti; alunni pi½ autonomi insieme a compagni che richiedono maggiori 

attenzioni; individui con diversit¨ di interessi e motivazioni che utilizzano in comune 

tempi, spazi e attivit¨.  

Lôeterogeneit¨ ¯ senza dubbio uno degli aspetti che caratterizzano la pluriclasse. 

Essa non ¯ solo legata allôet¨ anagrafica, ma si declina su vari aspetti: i livelli di 

competenza conseguiti, le capacit¨ cognitive e metacognitive, gli stili di apprendimento, 
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i ritmi di lavoro, le esperienze personali e famigliari, nonch® le dimensioni affettive e 

relazionali di ciascun alunno. In tal senso, la pluriclasse pu¸ essere considerata come una 

sorta di comunit¨ educante dove la diversit¨ non ¯ lôeccezione, ma la regola, la condizione 

ordinaria.  

Per lôinsegnante, entrare in una realt¨ di questo tipo vuol dire confrontarsi ogni 

giorno con unôalta complessit¨, che rende impraticabile lôidea di una didattica uguale per 

tutti e trasmissiva. La contemporanea presenza di pi½ ordini scolastici, infatti, mette in 

crisi lôidea di una lezione frontale indistintamente rivolta a tutto il gruppo classe e impone 

un ripensamento profondo del proprio modo di insegnare. Il docente, ¯ chiamato a 

ripensare la propria figura, assumendo un atteggiamento professionale pi½ flessibile, 

capace di rispondere alle esigenze di un gruppo eterogeneo e in continua evoluzione.  

In tal senso, la pluriclasse pu¸ diventare unôottima opportunit¨ per sperimentare 

nuove idee e nuovi metodi di insegnamento. Non potendo infatti riprodurre modelli 

organizzativi rigidi, lôinsegnante ¯ costretto a inventare nuove vie, a proporre nuove 

attivit¨ didattiche e a considerare il gruppo come risorsa. La pluriclasse diventa dunque, 

un laboratorio dove sperimentare le metodologie attive, cooperative e inclusive, che in 

una classe tradizionale possono essere pi½ difficili da realizzare.  

I multipli livelli di complessit¨ richiamano la necessit¨ di unôaccurata e ben 

calibrata progettazione; nella pluriclasse, infatti, non ¯ possibile ricorrere il 

allôimprovvisazione: la progettazione didattica deve essere intenzionale e ben strutturata, 

capace di integrare in modo coerente i diversi livelli che caratterizzano la composizione 

della classe, i traguardi di competenza previsti dalle Indicazioni Nazionali per il Curricolo, 

le caratteristiche degli alunni e, infine, il contesto di appartenenza territoriale e culturale. 

Il docente ¯ chiamato a costruire percorsi flessibili ma congruenti, capaci di assicurare a 

ciascun bambino opportunit¨ di apprendimento significative.  
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Un ruolo fondamentale in questa vicenda ¯ rivestito dallôosservazione continua 

dei ragazzi. Osservare vuol dire conoscere profondamente i bambini e le bambine della 

pluriclasse: scoprire i loro bisogni, riconoscere le loro capacit¨, intercettare i loro interessi 

e le loro curiosit¨. Lôosservazione consente inoltre di capire quali rapporti si instaurano 

nel gruppo, individuare situazioni di aiuto fra pari e valorizzare le competenze che si 

manifestano nei contesti informali. In una pluriclasse, pi½ altrove, osservare ¯ la 

condizione di partenza su cui impostare ogni decisione educativa.  

Progettare percorsi significativi implica anche un forte radicamento nel contesto 

di vita degli alunni. La pluriclasse ¯ spesso inserita allôinterno di territori caratterizzati da 

forti identit¨ culturali e ambientali; ignorarle vorrebbe dire proporre un sapere astratto e 

lontano dalla vita dei bambini. Al contrario, partire dalle loro conoscenze pregresse, dalle 

domande che spontaneamente si pongono, dalle esperienze fatte nel proprio territorio di 

vita aiuta a costruire significato e rende lôapprendimento pi½ autentico. In questo senso, 

il legame scuola-territorio ha rilevanza pedagogica e il territorio circostante diventa una 

risorsa educativa.  

Lôattenzione al contesto si traduce anche nella possibilit¨ di valorizzare lôambiente 

esterno come spazio formativo. In particolare, in contesti territoriali che si caratterizzano 

per un forte legame con la natura, uscire dallôaula non ¯ una semplice attivit¨ accessoria, 

ma diventa parte integrante del percorso di apprendimento. Sperimentare, osservare 

lôambiente, esplorare il territorio permettono ai bambini di costruire conoscenze partendo 

dal fare e dal vivere, facendo maturare un collegamento tra sapere scolastico e realt¨. 

Un altro pilastro della didattica nella pluriclasse ¯ lôintenzionalit¨ educativa del 

docente. Dare senso allôattivit¨ educativa vuol dire avere chiaro non solo lôobiettivo da 

raggiungere, ma anche le motivazioni che guidano le proprie scelte. La chiarezza degli 

obiettivi e la consapevolezza delle finalit¨ educative consentono allôinsegnante di 
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orientare il proprio agire e di rendere comprensibile agli alunni il cammino che stanno 

percorrendo. Mettere il bambino al centro dellôapprendimento significa infatti, 

accompagnarlo nella costruzione di significato, aiutandolo a capire il valore di ci¸ che fa 

e il senso del suo impegno.  

In questôottica la motivazione gioca un ruolo fondamentale. Per coinvolgere i 

bambini della pluriclasse, lôinsegnante deve proporre loro compiti che siano in grado al 

contempo di raggiungerli e di sfidarli, che favoriscano la scoperta e la voglia di imparare. 

Il piacere di conoscere, oggi spesso dato per scontato o dimenticato nella tradizione 

scolastica, ¯ invece uno strumento prezioso per sostenere lôimpegno e la fatica che 

lôattivit¨ di apprendimento comporta. In questo contesto, i confronti tra pari si realizzano 

a livelli diversi e diventa ancor pi½ importante promuovere una cultura 

dellôapprendimento rivolta al miglioramento di s® e non alla competizione.  

Costruire una scuola a misura di chi apprende comporta anche un investimento 

professionale. Gestire una pluriclasse, infatti, non ¯ affatto semplice e si porta dietro un 

carico progettuale e organizzativo non indifferente: lôinsegnante deve essere in grado di 

orchestrare diversi tipi di attivit¨, di gestire i tempi e gli spazi in modo flessibile, di 

vigilare in maniera costante sui processi di apprendimento e di differenziare le sue 

proposte sulla base delle risposte dei suoi alunni. Uno sforzo che pu¸ apparire oneroso 

ma, allo stesso tempo, ¯ unôoccasione di crescita professionale, in quanto induce il 

docente a esercitare la sua competenza riflessiva e a interrogarsi costantemente sul suo 

ruolo educativo.  

La pluriclasse non ¯ una realt¨ ai margini, residuale del sistema scolastico, ma una 

realt¨ educativa complessa e ricca di potenzialit¨. La sua forza ¯ saper recuperare la 

diversit¨ come risorsa, saper creare buone relazioni educative e, dunque saper costruire 

una didattica attenta ai bisogni di tutti i bambini. Insegnare ed apprendere nella pluriclasse 
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vuol dire accogliere la sfida della complessit¨ e farne unôoccasione di innovazione 

didattica, in cui lôeterogeneit¨ sia un punto di partenza per costruire percorsi di 

apprendimento veri e inclusivi.  

4.2 Evoluzione storica e quadro normativo di riferimento 

Nel sistema scolastico italiano la pluriclasse non rappresenta una configurazione 

ordinaria, ma una risposta a bisogni specifici legati al territorio e alla distribuzione della 

popolazione. Se oggi essa appare come una realt¨ piuttosto limitata numericamente e 

circoscritta, in passato ha avuto una diffusione ben maggiore, soprattutto nelle zone di 

campagna e montagna, dove la scuola doveva assicurare lôistruzione elementare di base 

in contesti caratterizzati da povert¨ infrastrutturale e isolamento geografico. (Tuttoscuola, 

2017).  

Agli inizi del Novecento la pluriclasse era una realt¨ largamente diffusa, non tanto 

per una consapevole ed esplicita scelta pedagogica, quanto per la mancanza di risorse 

economiche e organizzative che impedivano di diffondere su tutto il territorio nazionale 

un sistema scolastico bene articolato per et¨. In molti luoghi la scuola elementare era 

rappresentata da una sola aula in cui si trovavano bambini di et¨ diverse, affidati a un solo 

maestro o maestra, con il solo scopo di garantire lôalfabetizzazione. Con il progressivo 

rafforzarsi dello Stato unitario e con la diffusione dellôistruzione obbligatoria, soprattutto 

a partire dalla seconda met¨ del Novecento, il modello della classe omogenea ha preso 

sempre pi½ corpo ed ¯ diventato il riferimento organizzativo prevalente.  

Lôintroduzione della scuola media unica e lôinnalzamento dellôobbligo scolastico 

hanno infatti contribuito ï anche nelle aree pi½ marginali ï a rafforzare lôimmagine della 

scuola come organizzata in ordini di scuola e classi parallele. In questo quadro storico, la 

pluriclasse ha progressivamente perso centralit¨, ¯ sembrata progressivamente confinata 
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a poche aree marginali dove non era possibile garantire un numero minimo di alunni per 

ogni anno di corso. Tale sistemazione sembrava indicare un percorso di superamento 

definitivo di questa forma organizzativa.  

Dallô inizio degli anni Duemila, il fenomeno delle pluriclassi ha visto una ripresa, 

anche se su scala quantitativamente modesta. Ĉ interessante notare come il decremento 

demografico, lo spopolamento delle zone montane e delle piccole isole, insieme a una 

riduzione delle risorse destinate allôistruzione, abbiano riportato questa modalit¨ 

organizzativa al centro dellôattenzione. Insomma, la formazione delle pluriclassi sembra 

riflettere dinamiche socio-economiche pi½ ampie, che riguardano il rapporto tra scuola, 

territorio e politiche pubbliche. Non ¯ solo un fatto scolastico, quindi, ma qualcosa di 

legato pi½ profondamente a trasformazioni della societ¨ e del contesto in cui viviamo.  

Attualmente, le pluriclassi in Italia si trovano soprattutto in comuni montani, 

piccoli borghi rurali, su qualche isola minore e in zone dove la densit¨ abitativa ¯ piuttosto 

bassa. In questi luoghi, la loro presenza non ¯ solo didattica, ma ha anche un importante 

valore sociale. La scuola pluriclasse, infatti, aiuta a tenere in vita il territorio, evitando 

che le famiglie pi½ giovani se ne vadano via e preservando cos³ un punto di riferimento 

educativo e culturale fondamentale. Spesso, quando una scuola chiude, ¯ come se si 

aprisse la strada a un lento svuotamento della comunit¨; insomma, tenerla aperta invece 

¯ un modo per supportare la coesione sociale e garantire il diritto allôistruzione, cosa che 

non va mai sottovalutata.  

Gli ultimi anni hanno visto la nascita di un dibattito pedagogico che tende a 

rileggere la pluriclasse come un contesto innovativo e positivo per il plurilinguismo e la 

promozione di relazione educative che migliorino la collaborazione e la 

responsabilizzazione dei compagni. Pur riconoscendo il valore di queste dinamiche deve 

essere mantenuto un approccio critico: la pluriclasse non pu¸ essere considerata una scelta 
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politica strutturale, n® una strategia pedagogica di carattere universalizzante, dal 

momento che essa si riduce, nella maggior parte dei casi, a una questione di contenimento 

della spesa e della scarsa disponibilit¨ di risorse nel sistema scolastico.  

La collaborazione tra alunni di et¨ diversa, rappresenta una buona pratica 

educativa, e pu¸ essere promossa anche in classi omogenee attraverso metodologie come 

il tutoring, le classi aperte e il lavoro cooperativo. (Marini,2023) Se per¸ la pluriclasse ¯ 

lôunica via per garantire il diritto allôistruzione in un determinato territorio, ci sono 

problemi che hanno a che fare con la lontananza, la mancanza di opportunit¨ di 

socializzazione e la difficolt¨ di assicurare unôofferta formativa pienamente equivalente 

a quella delle scuole pi½ strutturate.  

Dal punto di vista normativo, la costituzione delle pluriclassi ¯ inquadrata 

allôinterno di una precisa cornice legislativa che ne stabilisce le condizioni di istituzione 

e i limiti di numerosit¨. In primo luogo, il DPR 20 marzo 2009, n.8139, che fissa i criteri 

di costituzione delle classi e prevede, tra lôaltro alcune deroghe per le particolari situazioni 

territoriali. Nella scuola primaria le pluriclassi sono costituite, di norma, con un numero 

di alunni compreso tra otto e diciotto, salvo le possibili deroghe giustificate per scuole 

ubicate in zone montane, piccole isole o aree caratterizzate dalla presenza di minoranze 

linguistiche.  

La gestione delle pluriclassi ¯ anche condizionata dai decreti sullôorganico che 

ogni anno il Ministero dellôIstruzione e il Ministero dellôEconomia e delle Finanze 

emanano e che stabiliscono i posti docente e le condizioni per la continuazione delle sedi. 

A questi si aggiunge il Contratto Collettivo Nazionale di Lavoro del comparto Istruzione 

 
39 Decreto del Presidente della Repubblica 20 marzo 2009, n. 81, Norme per la riorganizzazione 

della rete scolastica e il razionale utilizzo delle risorse umane della scuola, pubblicato nella Gazzetta 

Ufficiale n. 151 del 2 luglio 2009. 
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e ricerca che regola lôorario di servizio e le condizioni di lavoro degli insegnanti e 

influisce indirettamente sullôorganizzazione didattica delle pluriclassi.  

Oltre a quanto stabilito dal Governo, qualche regione e qualche amministrazione 

comunale intervengono con delle misure di sostegno, come pu¸ essere un servizio di 

trasporto scolastico, lôallungamento del tempo scuola o lôattivazione di servizi educativi 

pomeridiani. Interventi pensati per ridurre la condizione di isolamento degli studenti e 

consentire condizioni di accesso allôistruzione pi½ eque. Ma non cos³ in tutti i territori, e 

in molte realt¨ la pluriclasse resta lôunica possibile forma di scuola, ancora troppo spesso 

carente di personale e risorse.  

La storia evolutiva della pluriclasse mostra come questa sia frutto di continue 

contraddizioni fra bisogni formativi, condizioni territoriali e scelte di politica economica. 

Se da una parte ¯ una risposta necessaria per garantire il diritto allo studio in territori 

marginali, dallôaltra pone dei quesiti sulla qualit¨ e sulla equit¨ del sistema educativo. 

Inquadrare storicamente e normativamente la pluriclasse consente di collocarla non come 

modello preferibile, ma come una realt¨ complessa che richiede attenzione, competenze 

e soprattutto un costante impegno istituzionale, affinch® la necessit¨ non si trasformi in 

accettazione passiva di condizioni educative meno favorevoli.  

4.3 Il ruolo sfidante dellôinsegnante e le sue competenze specifiche  

Lôinsegnamento in pluriclasse mette il docente di fronte a una complessit¨ 

specifica e richiede una professionalit¨ che non pu¸ consistere solo in un leggero 

adattamento della didattica ordinaria. La coesistenza di alunni di et¨ diverse, con livelli 

di competenze, bisogni e ritmi di apprendimento differenti, fa emergere chiaramente 

come lôazione del docente debba disporre di specifiche competenze di progettazione, 

osservazione, mediazione e conduzione educativa. In questi termini, il docente non ¯ solo 
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chiamato a trasmettere contenuti, ma a governare una complessit¨ che investa le 

dimensioni organizzative, relazionali e didattiche.  

Una prima fondamentale competenza ¯ la capacit¨ progettuale. In pluriclasse 

progettare non vuol dire semplicemente predisporre attivit¨ diverse per gruppi diversi, ma 

costruire percorsi flessibili e coerenti, in grado di tenere insieme obiettivi comuni e 

bisogni particolari. Questo implica saper pensare proposte aperte modulabili, in cui gli 

studenti possano accedere al compito a diversi livelli, senza che la differenziazione 

impliciti frammentazione. In tal senso progettare diventa intenzionale e riflessivo, 

coerente con i principi della differenziazione didattica (Carol Ann Tomlinson, 2001). 

A questa dimensione ¯ strettamente legata la competenza osservativa, che in 

pluriclasse rappresenta uno strumento indispensabile. Osservare significa infatti andare a 

captare i processi, riconoscere le dinamiche del gruppo, intercettare i bisogni, le 

potenzialit¨ e le forme spontanee di collaborazione. Ed ¯ attraverso uno sguardo attento 

e costante che lôinsegnante pu¸ orientare le proprie scelte e modulare i propri interventi, 

facendo in modo che lôeterogeneit¨ smetta di essere un problema da gestire per diventare 

una risorsa educativa da sfruttare. In questo senso, le interazioni tra pari, risultano essere 

al centro dei processi di apprendimento, come affermano le teorie socio-culturali (Lev 

Vygotsskij, 1978).  

Un altro aspetto riguarda, la gestione del tempo e dellôorganizzazione. In una 

pluriclasse lôinsegnante ¯ chiamato a dirigere nel medesimo tempo attivit¨ individuali 

momenti comuni e percorsi differenziati, dosando le sue presenze e i suoi interventi e 

favorendo lôautonomia. Ĉ unôabilit¨ complessa che richiede flessibilit¨, capacit¨ di 

previsione e un uso consapevole degli spazi, dei materiali e delle routine.  
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Oltre alla dimensione progettuale e organizzativa, assume un ruolo di primo piano 

la competenza relazionale e di mediazione educativa. In un gruppo eterogeneo 

lôinsegnante non amministra soltanto apprendimenti, ma anche relazioni, interdipendenze 

e opportunit¨ di sostegno reciproco. Diventa pertanto importante saper favorire 

dinamiche di cooperazione, sostenere il peer tutoring e valorizzare la responsabilit¨ degli 

studenti. Come sottolineato nei contributi sulla didattica in pluriclasse (Parigi, 2023; 

Mangione e collaboratori, 2023)40, ¯ forse la capacit¨ di leggere e abitare la complessit¨ 

uno dei tratti distintivi dellôinsegnare in questi contesti.  

Inoltre, questa professionalit¨ necessita di notevole capacit¨ di adattamento. In 

pluriclasse lôinsegnante ¯ costantemente sollecitato a riprogettare il proprio intervento, a 

rivedere le strategie e a modificare i percorsi in funzione delle risposte del gruppo. Non ¯ 

una flessibilit¨ di ripiego ma una capacit¨ fondata sulla riflessivit¨, sullôesperienza e 

sullôintenzionalit¨ educativa.  

Il ruolo del docente assume poi una particolare rilevanza se lo si legge in relazione 

alle potenzialit¨ educative della pluriclasse. Gran parte di ci¸ che pu¸ apparire come 

criticit¨, la gestione contemporanea di pi½ livelli, un maggior bisogno di differenziare, si 

trasforma in occasione per esercitare una professionalit¨ pi½ consapevole e inventiva. In 

questo senso la pluriclasse non ¯ solo un contesto che richiede specifiche competenze, ma 

¯ anche un contesto che interpella e fa crescere la competenza del docente.  

Il ruolo dellôinsegnante in pluriclasse ¯ quindi estremamente difficile ma dal punto 

di vista pedagogico molto interessante. Pianificare, osservare, mediare, riorganizzare e 

adattare le attivit¨, prendersi cura dei rapporti non sono abilit¨ distinte ma aspetti 

interdipendenti di unôunica complessa professionalit¨. Ed ¯ proprio a questa competenza 

 
40 Parigi, L., Insegnare nella pluriclasse. La didattica tra sapere pratico e ricerca, 2023 
40Mangione, G. R. J. et al., Insegnare nella pluriclasse. Curricoli, spazi e tecnologie, 2023 
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che lôattivit¨ motoria offre un ottimo campo di sviluppo in cui molte delle competenze 

richieste allôinsegnante diventano concretamente visibili e utilizzabili.  

4.4 Lôattivit¨ motoria come risorsa per lo sviluppo delle potenzialit¨ 

educative e per la gestione delle criticit¨ della pluriclasse.  

Le potenzialit¨ educative e le criticit¨ della pluriclasse trovano nellôattivit¨ 

motoria un campo particolarmente ricco di sfoghi e incontri. Molti di quegli ingredienti 

che rendono questo concetto difficile ma anche ricco di opportunit¨, come lôeterogeneit¨, 

la flessibilit¨, la cooperazione, lôautonomia e la differenziazione, nel lavoro corporeo li 

ritroviamo in una forma pi½ reale, pi½ visibile e attuabile. 

In una pluriclasse, lôeducazione motoria consente anche di lavorare in modo 

diretto sulla complessit¨ del gruppo, facendo delle quasi-problemi alcune risorse 

educative. Se lôeterogeneit¨ ¯ tuttavia una questione di struttura, nel movimento essa ¯ 

innegabile ma, al contempo, pi½ facilmente accettata e valorizzata, perch® ogni alunno 

pu¸ partecipare secondo le proprie capacit¨. In questo senso, il corpo diventa un 

mediatore dellôapprendimento, permettendo di imparare per mezzo dellôzione e 

dellôesperienza diretta (Jean Piaget, 1952).  

Una delle questioni su cui punta con forza riguarda la possibilit¨ di condividere 

tutta o parte del tempo con la stessa classe, evitando cio¯ di separare ogni volta i gruppi 

di livello. Attivit¨ ludico-motorie, percorsi e giochi cooperativi consentono di mantenere 

lôesperienza in classe unitaria pur differenziando i compiti. In questo modo si danno le 

differenze senza farle diventare barriere e si favorisce una partecipazione pi½ attiva e 

condivisa.  

La flessibilit¨ didattica, da sempre considerata uno dei capisaldi della didattica in 

pluriclasse, trova nel lavoro corporeo una delle sue migliori incarnazioni. Infatti, ¯ il 
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corpo che ci permette di pensare a dispositivi didattici aperti, flessibili e inclusivi, in cui 

la partecipazione non dipende solo dalla prestazione ma dallôimpegno attivo di ogni 

studente.  

Inoltre, alcune criticit¨ tipiche della pluriclasse, dal punto di vista gestionale, 

possono trovare nellôattivit¨ motoria una possibile soluzione. La difficolt¨ di dover gestire 

pi½ livelli contemporaneamente, pu¸ essere supportata da organizzazioni flessibili, come 

le attivit¨ a stazioni, i percorsi o i compiti distribuiti, che promuovono lôautonomia e la 

responsabilit¨. Quello che in altri contesti rischia di diventare difficile da gestire, nel 

lavoro motorio pu¸ trasformarsi in unôorganizzazione vivace ma ordinata, supportata da 

una buona progettazione.  

Un altro aspetto rilevante ¯ lo sviluppo dellôautonomia. Nel lavoro corporeo i 

bambini sono spesso chiamati a scegliere, organizzare, rispettare regole comuni e 

regolarsi nel rapporto con lo spazio e con gli altri. Sono competenze trasversali che 

favoriscono lo sviluppo della persona nel suo insieme e il buon funzionamento del gruppo.  

Allo stesso tempo, lôeducazione motoria ¯ anche uno spazio privilegiato per la 

socializzazione tra pari. Sono infatti molte le attivit¨ che presuppongono la necessit¨ di 

coordinarsi, fidarsi, aiutarsi e assumere ruoli diversi e che dunque rendono visibili delle 

forme di collaborazione che in altri contesti possono essere dati per scontati. In questo 

senso il corpo non ¯ solo il veicolo con cui svolgere lôattivit¨ motoria, ma ¯ un vero e 

proprio mediatore relazionale (Pierre Parlebas, 1999).  

Anche le alcune questioni legate al contesto, ad esempio locali inadeguati o 

materiali carenti, possono essere viste sotto unôaltra luce. In molti contesti di piccola 

scuola, il territorio e lôambiente esterno diventano spazi educativi privilegiati. 

Lôeducazione motoria, soprattutto si apre allôesterno, consente di valorizzare il rapporto 
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con lôambiente, ampliando le possibilit¨ di esplorazione rendendo il contesto parte 

integrante dellôesperienza didattica, come evidenziato anche nei materiali dellôINDIRE41.  

Naturalmente, queste potenzialit¨ non tolgono le difficolt¨. Fare attivit¨ motoria 

in classi eterogenee richiede una regia educativa capacit¨ organizzative, di osservazione 

e competenze specifiche da parte dellôinsegnante. Per questo lôattivit¨ motoria mette in 

evidenza il ruolo sfidante dellôinsegnante e come progettazione, flessibilit¨ e 

intenzionalit¨ educativa siano condizioni necessarie per far emergere la ricchezza della 

pluriclasse.  

Perci¸ in questa prospettiva lôeducazione motoria non ¯ soltanto un campo 

disciplinare, ma un terreno privilegiato in cui le potenzialit¨ educative della pluriclasse 

trovano una reale applicazione. Ed ¯ proprio questa complicit¨ tra complessit¨ del 

contesto e mediazione corporea che fa del movimento un ponte significativo verso il 

percorso didattico che verr¨ presentato nel prossimo capitolo.  

 

 

 

 

 

 

 
41 INDIRE, Scuole di prossimità e pluriclassi: scuola, territorio e comunità nelle zone interne, 

materiali didattici (slide), Università di Macerata, s.d., disponibile online: 
https://formazionetirocinio.unimc.it/scuole-di-prossimita-e-pluriclassi-scuola-territorio-e-comunita-
nelle-zone-interne/ 

 

https://formazionetirocinio.unimc.it/scuole-di-prossimita-e-pluriclassi-scuola-territorio-e-comunita-nelle-zone-interne/
https://formazionetirocinio.unimc.it/scuole-di-prossimita-e-pluriclassi-scuola-territorio-e-comunita-nelle-zone-interne/
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CAPITOLO 5 ï Progetto didattico: educazione motoria e didattica tradizionale a 

confronto in pluriclasse.  

5.1 Contesto scolastico e destinatari del progetto 

La sperimentazione didattica ¯ stata realizzata allôinterno di un contesto di 

pluriclasse, scelta che risulta coerente con lôimpostazione generale del lavoro e con 

lôinteresse, pi½ volte richiamato nei capitoli precedenti, verso le potenzialit¨ educative 

offerte da gruppi eterogenei per et¨.  

Il progetto ¯ stato sviluppato allôinterno dellôIstituto Comprensivo di Molare, 

situato nel basso Piemonte, in provincia di Alessandria. Lôistituto comprende 

complessivamente venti plessi tra scuola dellôinfanzia, primaria e secondaria di primo 

grado, distribuiti nei diversi paesi limitrofi. Si tratta di una realt¨ territoriale diffusa, 

caratterizzata da scuole di piccole dimensioni, fortemente inserite nel contesto locale e 

legate in modo significativo alla comunit¨ di riferimento.  

Per rendere pi½ semplice e immediata la lettura del percorso e distinguere con 

maggiore chiarezza i due contesti coinvolti nella sperimentazione, nel corso del capitolo 

le classi verranno indicate con due nomi simbolici: il gruppo ñArcobalenoò, 

corrispondente alla classe sperimentale, e il gruppo ñGirasoliò, corrispondente alla classe 

di controllo.  

Segue la Tabella 1, contenente le caratteristiche dei contesti coinvolti nel progetto.  
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Aspetti Gruppo ñArcobalenoò  

(classe sperimentale) 

Gruppo ñGirasoliò  

(classe di controllo) 

Plesso scolastico Cassinelle Cremolino 

Composizione 5 alunni classe 1ª, 2 alunni 

classe 2ª, 3 alunni classe 4ª 

7 alunni classe 1ª, 6 alunni 

classe 2ª 

Numero totale 

alunni 

10 13 

Tipologia Pluriclasse unica Pluriclasse 1ª-2ª 

Metodologie 

prevalenti 

Approcci flessibili e operativi Approccio prevalentemente 

tradizionale 

Dinamiche 

relazionali 

Collaborazione spontanea tra età 

diverse 

Collaborazione meno 

spontanea e più guidata 

Funzione nel 

progetto 

Classe sperimentale Classe di confronto 

 

Il gruppo ñArcobalenoò era composto da alunni appartenenti a tre annualit¨ 

differenti della scuola primaria. La presenza di et¨ diverse costituiva una caratteristica 

significativa dal punto di vista educativo, poich® favoriva dinamiche spontanee di 

supporto e mediazione tra pari. I bambini pi½ grandi tendevano infatti, ad assumere in 

modo spontaneo ruoli di guida e sostegno nei confronti dei compagni pi½ piccoli, 

allôinterno di un clima sereno e collaborativo, privo di dinamiche competitive marcate.  

Dal punto di vista metodologico, il contesto si caratterizzava per una certa 

flessibilit¨ didattica. Le insegnanti alternavano attivit¨ pi½ tradizionali, come esercizi sul 

quaderno, a proposte operative e interattive, attraverso lôutilizzo della LIM, di tablet e di 

materiali concreti. Questa variet¨ di approcci ha reso il gruppo molto disponibile alla 

sperimentazione di attivit¨ fondate sulla mediazione corporea e sullôapprendimento 

attraverso il movimento.  
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Il gruppo ñGirasoliò, individuato come classe di controllo per la fase conclusiva 

del percorso dedicata allôapprendimento matematico, presentava invece caratteristiche 

differenti. Pur appartenendo allo stesso Istituto Comprensivo e condividendo la struttura 

della pluriclasse il contesto mostrava modalit¨ organizzative pi½ tradizionali e una minore 

presenza di dinamiche cooperative spontanee tra bambini di et¨ diverse. Inoltre, la 

presenza di alcuni alunni con certificazione contribuiva a rendere il gruppo articolato sul 

piano educativo e relazionale.  

La scelta di coinvolgere due contesti differenti ha permesso di collocare il progetto 

allôinterno di una cornice concreta e significativa, offrendo la possibilit¨ di osservare il 

ruolo della mediazione corporea in situazioni caratterizzate da dinamiche organizzative e 

relazionali differenti. In particolare, il gruppo ñArcobalenoò si ¯ rivelato un ambiente 

favorevole per osservare il corpo come strumento di relazione, cooperazione e 

apprendimento, mentre il gruppo ñGirasoliò ha costituito un utile termine di confronto 

nella fase finale del percorso.  

Figura 1: Disposizione ŘŜƛ ōŀƴŎƘƛ ƴŜƭƭŀ ǇƭǳǊƛŎƭŀǎǎŜ ά!ǊŎƻōŀƭŜƴƛέΣ ƻǊƎŀƴƛȊȊŀǘŀ ǇŜǊ ŦŀǾƻǊƛǊŜ ŎƻƭƭŀōƻǊŀȊƛƻƴŜ Ŝ ƛƴǘŜǊŀȊƛƻƴŜ 
tra alunni di età diverse. 
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5.2 Finalit¨ educative e obiettivi del percorso 

Il progetto ñCorpi in giocoò ¯ nato con lôintento di tradurre in pratica i riferimenti 

teorici approfonditi nella prima parte della tesi, in particolare quelli relativi al ruolo del 

corpo nei processi di apprendimento, nelle relazioni e nello sviluppo globale del bambino. 

Non si ¯ trattato di condurre una ricerca sperimentale in senso stretto, ma piuttosto di 

progettare e realizzare un percorso didattico significativo, attraverso cui osservare 

direttamente come lôesperienza corporea possa influenzare le dinamiche di classe e i 

processi di apprendimento.  

Le finalit¨ educative del progetto si inseriscono allôinterno di una visione della 

scuola primaria attenta alla totalit¨ della persona. Il corpo non ¯ visto solo come uno 

strumento di movimento, ma come una risorsa educativa attraverso la quale il bambino 

scopre s® stesso, interagisce con gli altri, esprime emozioni e costruisce apprendimenti 

significativi. In questo contesto, il percorso ha avuto come obiettivo principale quello di 

promuovere una maggiore consapevolezza corporea, aiutando gli alunni a percepire il 

proprio corpo nello spazio, a riconoscerne le potenzialit¨ e a sviluppare forme progressive 

di controllo e regolazione del movimento.  

Accanto a questa dimensione, il progetto ha voluto valorizzare il corpo come 

mezzo di comunicazione e relazione. Le attivit¨ proposte hanno offerto ai bambini 

occasioni per osservare lôaltro, esprimersi attraverso il movimento e sperimentare 

modalit¨ di interazione non esclusivamente verbali. In questo quadro, particolare 

importanza ha assunto anche la dimensione collaborativa, poich® il percorso ha inteso 

favorire ascolto reciproco, fiducia, adattamento e cooperazione tra pari, aspetti 

particolarmente significativi allôinterno di un contesto di pluriclasse.  
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Sul piano della sperimentazione didattica, uno degli obiettivi principali ¯ stato 

quello di osservare come le attivit¨ corporee potessero influenzare la partecipazione degli 

alunni, il loro coinvolgimento e le modalit¨ di interazione allôinterno del gruppo. 

Lôattenzione si ¯ concentrata in particolare sulle dinamiche tra pari, cercando di cogliere 

in che modo il movimento potesse facilitare processi di imitazione, aiuto reciproco e 

lôassunzione spontanea di ruoli, specialmente tra bambini di et¨ diversa.  

Un altro obiettivo ha riguardato il rapporto tra corpo e apprendimento, con 

riferimento particolare allôambito matematico. Lôidea di utilizzare il movimento come 

strumento per comprendere concetti come addizione, sottrazione e raggruppamenti ¯ stata 

messa a confronto con un approccio pi½ tradizionale, fondato sullôuso di materiali 

concreti e simbolici. Lôintento, in questo caso era di riflettere sulle diverse modalit¨ con 

cui i bambini partecipano, comprendono e costruiscono significato a partire da proposte 

didattiche differenti.  

Dal punto di vista metodologico, il progetto ¯ stato supportato da strumenti utili 

per riflettere sullôesperienza, come questionari allôinizio e alla fine del percorso, momenti 

di autovalutazione, osservazioni dirette e raccolta di lavori degli alunni. Questi strumenti 

non avevano lôobiettivo di produrre dati generalizzabili, ma piuttosto di fornire spunti per 

interpretare lôesperienza didattica, permettendo di collegare ci¸ che era stato progettato 

con ci¸ che ¯ stato effettivamente osservato in classe.  

Il progetto ñCorpi in giocoò si presenta quindi come unôesperienza di 

sperimentazione didattica che ha lôobiettivo di valorizzare il corpo come una risorsa 

educativa fondamentale nella scuola primaria. Grazie al percorso proposto, ¯ stato 

possibile mettere in pratica i riferimenti teorici analizzati, osservandone le ricadute sulla 

partecipazione, sulle relazioni e sullôapprendimento. Inoltre, si ¯ avviata una riflessione 

pedagogica sul ruolo del corpo nei contesti educativi.  
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5.3 Struttura e impostazione del progetto ñCorpi in giocoò  

Il progetto ñCorpi in giocoò ̄ stato ideato come un percorso didattico progressivo, 

centrato sul corpo come esperienza educativa, relazionale e cognitiva. Lôidea di base ¯ 

che lôesperienza corporea possa rappresentare un canale privilegiato attraverso cui i 

bambini sviluppano consapevolezza di s®, partecipazione, collaborazione e 

apprendimento, specialmente allôinterno di un contesto eterogeneo come quello della 

pluriclasse. In questa visione, il corpo non ¯ visto solo come un mezzo espressivo o 

motorio, ma come un mediatore che permette ai bambini di conoscere, comunicare, 

relazionarsi con gli altri e costruire significati condivisi.  

La struttura del progetto ¯ stata pensata con una progressione graduale, dove ogni 

fase si collega a quella precedente e prepara la successiva. Questa articolazione ha 

permesso di guidare gli alunni da una dimensione inizialmente pi½ individuale e 

percettiva verso forme sempre pi½ complesse di relazione, collaborazione e costruzione 

cognitiva.  

La Tabella 2 sintetizza la struttura generale del progetto ñCorpi in giocoò, 

evidenziandone fasi, attivit¨ principali, focus educativi e obiettivi.  
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Fase Titolo 

della fase 

Attività principali  Focus 

educativo 

Obiettivi principali  

1 Esplorare 

il corpo 

Il corpo nella musica 

ï Stop & Go ï 

Percorso motorio 

Corpo e 

spazio 

Favorire 

consapevolezza 

corporea, gestione dello 

spazio e regolazione 

del movimento 

2 Il corpo 

come 

linguaggio 

Gioco dello specchio 

ï Mimo delle 

emozioni ï Pilota e 

motocicletta 

Corpo ed 

espressione 

Promuovere 

comunicazione non 

verbale, ascolto e 

osservazione reciproca 

3 Il corpo 

che 

collabora 

Il cerchio condiviso ï 

Trasporto 

cooperativo ï Gioco 

del paracadute 

Corpo e 

cooperazione 

Sviluppare fiducia, 

adattamento reciproco e 

collaborazione tra pari 

4 Il corpo 

che 

apprende 

Conta e porta ï 

Raggruppamenti 

corporei ï Il cerchio 

dei sette esploratori ï 

Inventiamo problemi 

Corpo e 

matematica 

Utilizzare il movimento 

come mediatore 

dellôapprendimento 

matematico 

 

Dal punto di vista metodologico, il progetto ¯ stato concepito come un laboratorio, 

prevedendo in ogni fase momenti iniziali di attivazione, attivit¨ centrali strutturate ma 

flessibili, e una conclusione dedicata alla verbalizzazione, allôautovalutazione o alla 

rielaborazione dellôesperienza. Questa impostazione ha permesso di valorizzare la 

partecipazione attiva degli alunni e, allo stesso tempo, di raccogliere osservazioni 

significative riguardo alle modalit¨ di coinvolgimento, alle strategie adottate, alle 

dinamiche relazionali e ai processi di apprendimento emersi durante le attivit¨.  

Ĉ stata prestata particolare attenzione alla composizione eterogenea del gruppo, 

un elemento distintivo della pluriclasse. Le attivit¨ sono state progettate per trasformare 

le differenze di et¨ in una risorsa educativa, creando situazioni in cui i bambini pi½ grandi 

potessero assumere in modo spontaneo ruoli di guida, supporto e mediazione, mentre i 

pi½ piccoli potessero partecipare attivamente, osservare, imitare e sperimentare in modo 

graduale. In questo modo, il progetto ha cercato di valorizzare il contesto pluriclasse non 
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come un limite organizzativo, ma come un ambiente ricco di opportunit¨ sul piano 

relazionale e formativo.  

Un ulteriore aspetto interessante ¯ emerso dal fatto che la tutor, mostrando un 

entusiasmo per il progetto, ha suggerito di realizzare due delle fasi, scelte da me, anche 

in unôaltra scuola dove insegna, allôinterno di una classe seconda omogenea. Questo 

contesto era diverso rispetto a quello della pluriclasse, con la presenza di comportamenti 

problematici e una maggiore difficolt¨ nella gestione del gruppo. Anche se questa 

esperienza non faceva parte della struttura centrale della sperimentazione, ha fornito 

spunti osservativi significativi. In particolare, ¯ emerso che le attivit¨ in movimento 

rappresentavano per questi bambini unôimportante opportunit¨ per sfogare energie, 

muoversi liberamente e vivere il corpo come un mezzo di espressione e regolazione. 

Tuttavia, alcune proposte hanno messo in luce differenze significative sul piano 

relazionale. Ad esempio, durante il gioco del mimo, svolto in piccoli gruppi, si ¯ notata 

una minore capacit¨ di organizzazione e collaborazione spontanea: essendo tutti bambini 

della stessa et¨ e sullo stesso piano, era meno immediato che uno di loro assumesse un 

ruolo di guida per supportare gli altri, una dinamica che invece emergeva con maggiore 

naturalezza nella pluriclasse. Questo confronto ha permesso di apprezzare ancora di pi½ 

il valore educativo della differenza dôet¨ come risorsa per la mediazione tra pari, la 

regolazione del gruppo e la costruzione di dinamiche collaborative.  

Lôintero percorso ¯ stato accompagnato da strumenti di rilevazione e 

documentazione, come brevi questionari iniziali e finali, momenti di restituzione finale, 

osservazioni dirette e, in alcune fasi, materiali creati dagli alunni. Questi elementi hanno 

permesso di affiancare alla dimensione esperienziale una riflessione pedagogica sui 

processi attivati durante le attivit¨.  



80 
 

La quarta fase del percorso ha assunto inoltre una dimensione comparativa, 

mettendo a confronto lôesperienza corporea proposta al gruppo ñArcobalenoò con un 

approccio pi½ tradizionale realizzato nel gruppo ñGirasoliò.  

ñCorpi in giocoò si configura quindi come un percorso unitario e progressivo, nel 

quale il corpo attraversa tutte le fasi assumendo funzioni diverse ma strettamente 

collegate: corpo che esplora, corpo che comunica, corpo che collabora e corpo che 

apprende.  

5.4 Percorso didattico:  

5.4.1 Esplorare il corpo:  

 

La prima fase del progetto ñCorpi in giocoò, intitolata Esplorare il corpo, ¯ stata 

realizzata attraverso un unico incontro della durata complessiva di circa due ore. Lôattivit¨ 

aveva lôobiettivo di favorire una prima esplorazione della dimensione corporea e spaziale, 

promuovendo consapevolezza del movimento, gestione dello spazio condiviso e ascolto 

reciproco.  

Lôincontro ¯ stato articolato in tre attivit¨ progressive: unôattivazione corporea 

guidata dalla musica, unôattivit¨ di regolazione motoria attraverso il gioco Stop & Go e 

un semplice percorso motorio strutturato. La fase conclusiva ¯ stata dedicata alla 

rielaborazione dellôesperienza mediante verbalizzazioni, autovalutazione e 

rappresentazioni grafiche.  

Prima dellôavvio delle attivit¨ ¯ stato somministrato un breve questionario 

esplorativo, finalizzato a raccogliere le percezioni iniziali degli alunni rispetto al 

movimento e alla dimensione corporea. Fin dalla preparazione dellôaula motoria, i 

bambini hanno mostrato curiosit¨, entusiasmo e forte aspettativa verso le proposte 

successive.  
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Attivit¨ 1 ï Il corpo nella musica 

La prima attivit¨ ha previsto un momento di movimento libero guidato da 

differenti stimoli musicali e sonori, con la consegna iniziale di lasciare che fosse la musica 

a orientare il corpo. Sono state proposte diverse qualit¨ sonore ï musica classe, rock, pop, 

suoni naturali e suoni minimali ï associate a differenti modalit¨ di movimento, con 

lôobiettivo di favorire unôesplorazione non verbale del corpo e osservare la gestione 

spontanea dello spazio e delle distanze interpersonali.  

Nei primi momenti dellôattivit¨ si ¯ osservata una diffusa immobilit¨: la novit¨ 

della consegna e lôassenza di modelli immediati hanno portato gli alunni a osservare 

lôambiente e i compagni prima di iniziare a muoversi. Progressivamente i bambini hanno 

iniziato a sperimentare movimenti pi½ ampi e liberi; gli alunni pi½ timidi tendevano 

inizialmente a collocarsi ai margini dello spazio, vicino ai compagni pi½ familiari, 

mostrando maggiore cautela nellôespressione corporea.  

Con lôintroduzione della musica rock il gruppo ha aumentato intensit¨ e ampiezza 

dei movimenti, mentre i suoni naturali hanno generato momenti di maggiore esitazione, 

probabilmente per la minore riconoscibilit¨ ritmica dello stimolo. Non si sono verificati 

scontri o situazioni di disorganizzazione; ¯ emersa invece una forte osservazione 

reciproca e una significativa tendenza allôimitazione, soprattutto da parte dei bambini pi½ 

piccoli nei confronti dei compagni pi½ grandi, che hanno assunto in maniera spontanea 

una funzione di modello.  

Le variabili proposte, come il muoversi occupando tutto lo spazio oppure 

modificando la qualit¨ del movimento (leggero/pesante), hanno evidenziato alcune 

differenze evolutive: i pi½ piccoli hanno mostrato maggiori difficolt¨ nellôesplorazione 

dellôintero ambiente, privilegiando spazi conosciuti e relazioni gi¨ consolidate.  
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Figura 2: attività di esplorazione corporea guidata dalla musica di Einaudi, nella quale ai bambini viene richiesto di 
ƳǳƻǾŜǊǎƛ ƛƳƳŀƎƛƴŀƴŘƻ ƛƭ ŎƻǊǇƻ άǇŜǎŀƴǘŜ ŎƻƳŜ ǳƴŀ ǊƻŎŎƛŀέΣ ǎǇŜǊƛƳŜƴǘŀƴŘƻ ƭŜƴǘŜȊȊŀΣ ŎƻƴǘǊƻƭƭƻ ƳƻǘƻǊƛƻ Ŝ ǇŜǊŎŜȊƛƻƴŜ 

del peso corporeo in relazione al ritmo musicale. 

 

Figura 3Υ ƛ ōŀƳōƛƴƛ ŜǎǇƭƻǊŀƴƻ ƭƛōŜǊŀƳŜƴǘŜ ƭƻ ǎǇŀȊƛƻ ƳǳƻǾŜƴŘƻǎƛ ǎǳƭƭŀ ōŀǎŜ ŘŜƭ ōǊŀƴƻ ά/ŀƴΩǘ {ǘƻǇ ǘƘŜ CŜŜƭƛƴƎέΣ Ŏƻƴ ƛƭ 
vincolo Řƛ ƻŎŎǳǇŀǊŜ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛǾŀƳŜƴǘŜ ǘǳǘǘƻ ƭΩŀƳōƛŜƴǘŜ ŀǳƭŀΣ ǎǇŜǊƛƳŜƴǘŀƴŘƻ ƻǊƛŜƴǘŀƳŜƴǘƻ ǎǇŀȊƛŀƭŜΣ ŀǘǘŜƴȊƛƻƴŜ ŀƎƭƛ 

altri e gestione condivisa dello spazio. 
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Attivit¨ 2 ï Stop & Go 

La seconda attivit¨ ha introdotto una prima dimensione di regolazione motoria 

attraverso il gioco Stop & Go, basato sullôalternanza tra movimento e immobilit¨ in 

risposta a segnali sonori. Il gruppo ha mostrato un buon livello di ascolto e autocontrollo, 

collegando in modo spontaneo lôattivit¨ al gioco delle ñbelle statuineò.  

Le varianti proposte prevedevano di fermarsi in una posizione scelta, mantenere 

lôequilibrio su un piede, arrestarsi a terra oppure modulare la velocit¨ dalla ripartenza. 

Tali consegne hanno permesso di osservare differenti livelli di consapevolezza corporea 

e capacit¨ di regolazione del movimento.  

In particolare, il mantenimento di posture scelte in maniera autonoma ¯ risultato 

inizialmente poco spontaneo. Alcuni alunni hanno invece assunto posizioni corporee 

personali e creative, richiamando esperienze extrascolastiche legate ad attivit¨ sportive.  

 

Figura 4: l'alunna sceglie la posizione della spaccata, richiamando competenze sviluppate nella ginnastica artistica. 
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lôequilibrio su un piede ¯ stato percepito come stimolante ma complesso; 

la variante del fermarsi a terra ¯ stata quella che ha suscitato maggiore partecipazione 

emotiva e divertimento.  

Figura 6: l'alunna assume in modo spontaneo una posizione corporea durante l'attività. 

Figura 5: Alcuni alunni nella posizione di equilibrio su un solo piede durante l'attività. 
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Figura 7: Gli alunni assumono una posizione a terra su indicazione dell'insegnante, durante una fase di 
arresto dell'attività. 

Pi½ impegnativa si ¯ rivelata invece la richiesta di modulare la velocit¨ della ripartenza 

attraverso il corpo, poich® implicava una maggiore attenzione alla qualit¨ del movimento 

e alla percezione interna dellôazione. Nel complesso, la presenza della musica e la libert¨ 

espressiva hanno favorito un clima partecipativo e ludico, sostenendo lôattenzione e la 

motivazione del gruppo.  

Attivit¨ 3 ï Il percorso motorio  

La terza attivit¨ ha previsto la realizzazione di un semplice percorso motorio 

composto da salti, esercizio di equilibrio, slalom e salti con materiali di base quali cerchi, 

coni e linee a terra.  
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Figura 8: alcuni alunni eseguono il percorso motorio predisposto, sperimentando coordinazione ed 
equilibrio 

 

Figura 9: altri alunni impegnati nell'esecuzione del percorso motorio. 

Gli alunni si sono organizzati spontaneamente in fila e hanno gestito con 

attenzione lôattesa del proprio turno, chiedendo conferma prima di iniziare. Questo e 

suggerendo un buon livello di interiorizzazione delle regole condivise.  

Anche in questa attivit¨ i bambini pi½ grandi hanno assunto in maniera spontanea 

ruoli di guida e sostegno nei confronti dei pi½ piccoli, incoraggiandoli e accompagnandoli 

durante lôesecuzione. Pur essendo presente una lieve agitazione legata allôesposizione 
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davanti ai compagni, il clima ¯ rimasto positivo e cooperativo, sostenendo la 

partecipazione dellôintero gruppo.  

Restituzione finale e autovalutazione  

Lôincontro si ¯ concluso con un momento di rielaborazione dellôesperienza svolta 

in cerchio. Ogni alunno ha pescato una domanda da un sacchetto e, con il supporto 

dellôinsegnante, ha provato a rispondere verbalmente; successivamente le risposte sono 

state rappresentate attraverso un disegno, permettendo anche ai bambini meno sicuri 

dellôespressione orale di partecipare attivamente.  

Le domande proposte hanno stimolato riflessioni relative alla percezione del 

proprio corpo, alla gestione dello spazio, alle difficolt¨ incontrate e alle emozioni vissute 

durante le attivit¨. Alcuni bambini hanno dichiarato di essersi sentiti sicuri nel movimento, 

affermando che il corpo ñsi muoveva beneò, mentre altri hanno sottolineato il piacere di 

muoversi insieme ai compagni ñperch® mi piace stare in compagniaò.  

 

Figura 10Υ ŀƭƭŀ ŘƻƳŀƴŘŀ άvǳŀƴŘƻ ǘƛ ŦŜǊƳŀǾƛΣ ŎƻƳΩŜǊŀ ƛƭ ǘǳƻ ŎƻǊǇƻΚέΣ ǇǊŜǎŜƴǘŜ ƴŜƭƭŀ ŦƻǘƻΣ ƛƭ ōŀƳōƛƴƻ Ƙŀ 
rappresentato un cuore multicolore per esprimere, attraverso colori e forme, le sensazioni provate durante il 

momento di arresto e ascolto del proprio corpo. 
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Ĉ emersa anche la consapevolezza del rispetto dello spazio condiviso, collegato in 

maniera spontanea alla regola del non ñscontrarsiò. In modo significativo, un bambino ha 

attribuito la capacit¨ di evitare gli urti non solo alla regola esterna, ma anche allôattenzione 

del proprio corpo e dei propri movimenti.  

Accanto agli aspetti positivi sono emerse anche alcune difficolt¨, in particolare 

nel ñballareò davanti agli altri o nel mantenere lôequilibrio su un piede.  

 

Figura 11: nel disegno realizzato dal bambino emergono alcune difficoltà vissute durante il percorso, in particolare il 
ǎŜƴǘƛǊǎƛ ƛƴ ƛƳōŀǊŀȊȊƻ ƻ ƛƴǎƛŎǳǊƛ ƴŜƭ άōŀƭƭŀǊŜέ ŘŀǾŀƴǘƛ ŀƎƭƛ ŀƭǘǊƛ ŎƻƳǇŀƎƴƛΣ ŜǾƛŘŜƴȊƛŀƴŘƻ ƭŀ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴŜ emotiva ed 

ŜǎǇǊŜǎǎƛǾŀ ƭŜƎŀǘŀ ŀƭƭΩŜǎǇƻǎƛȊƛƻƴŜ ŎƻǊǇƻǊŜŀ 

 

Figura 12Υ ƛƴ ŎƻƴǘǊŀǇǇƻǎƛȊƛƻƴŜ ŀŘ ŀƭŎǳƴŜ ŘƛŦŦƛŎƻƭǘŁ ŜƳŜǊǎŜΣ ǳƴŀ ōŀƳōƛƴŀ Ƙŀ ƛƴŘƛŎŀǘƻ ǇǊƻǇǊƛƻ ƛƭ άōŀƭƭŀǊŜέ ŎƻƳŜ ƛƭ 
momento che le è piaciuto di più, rappresentando attraverso il disegno la dimensione positiva, espressiva e 

ŎƻƛƴǾƻƭƎŜƴǘŜ ŘŜƭƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁ ŎƻǊǇƻǊŜŀ ǎǾƻƭǘŀ Ŏƻƴ ƭŀ ƳǳǎƛŎŀΦ 
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Unôalunna ha raccontato di essere ñun pochino cadutaò, mostrando tuttavia una 

serena accettazione del proprio limite. Le difficolt¨ non sono state vissute in modo 

frustante, ma allôinterno di un clima di fiducia e sostegno reciproco. Diversi bambini 

hanno inoltre dichiarato di aver aiutato i compagni in difficolt¨ suggerendo movimenti o 

invitandoli a imitare, confermando la presenza di dinamiche spontanee di supporto tra 

pari.  

Riflessioni educative sulla fase  

Nel complesso, questa prima fase del percorso ¯ stata caratterizzata da entusiasmo, 

curiosit¨ e progressiva riduzione delle inibizioni iniziali. La musica ha agito come 

mediatore non verbale capace di orientare il movimento in modo inclusivo e accessibile, 

mentre la graduale introduzione di regole e vincoli ha sostenuto lo sviluppo 

dellôautocontrollo e della regolazione motoria.  

Le osservazioni raccolte hanno evidenziato il valore dellôimitazione tra pari nella 

costruzione della sicurezza corporea e il ruolo significativo assunto in modo spontaneo 

dai bambini pi½ grandi nei confronti dei compagni pi½ piccoli. Lôesperienza ha inoltre, 

mostrato come il movimento condiviso possa favorire non soltanto lôesplorazione del 

corpo e dello spazio, ma anche la costruzione di un clima relazionale positivo, fondato su 

partecipazione, ascolto e collaborazione.  

5.4.2 Il corpo come linguaggio ed espressione  

La seconda fase del percorso ha rappresentato un passaggio dalla semplice 

esplorazione del movimento alla scoperta del corpo come strumento di comunicazione ed 

espressione. Lôobiettivo principale era favorire lôutilizzo del linguaggio verbale, 

promuovendo osservazione reciproca, ascolto e collaborazione tra bambini di et¨ 

differenti allôinterno della pluriclasse. In questa prospettiva, il corpo ¯ stato proposto non 
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solo come mezzo motorio, ma come canale attraverso cui esprimere emozioni, intenzioni 

e stati dôanimo senza lôutilizzo delle parole.  

Fin dallôinizio gli alunni hanno mostrato curiosit¨ ed entusiasmo verso le nuove 

attivit¨, chiedendo ripetutamente quale sarebbe stata la proposta della giornata. Ho scelto 

inizialmente di non anticipare i contenuti, invitando invece i bambini a richiamare quanto 

svolto nellôincontro precedentemente, che gli alunni hanno sintetizzato ricordando ñi 

movimenti con la musicaò. Successivamente ho distribuito un breve questionario 

introduttivo relativo al tema dellôespressione corporea, compilato in modo semplice e 

partecipato. Anche in questa occasione lôaula vicina ¯ stata liberata da banchi e sedie e 

trasformata in uno spazio motorio ampio e accogliente.  

Attivit¨ 1 ï Il gioco dello specchio 

La prima attivit¨ proposta ¯ stata il Gioco dello specchio, inizialmente svolto in 

forma collettiva. Ho assunto il ruolo di modello, proponendo movimenti lenti della parte 

superiore del corpo che gli alunni dovevano osservare e riprodurre. In un momento 

successivo i bambini si sono divisi in coppie eterogenee per et¨, decidendo 

autonomamente chi dovesse assumere il ruolo del modello e chi quello dello specchio, 

con successivo cambio dei ruoli.  
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Figura 13Υ ǳƴΩŀƭǳƴƴŀ Ŝ ǳƴ ŎƻƳǇŀƎƴƻ ŘǳǊŀƴǘŜ ƛƭ DƛƻŎƻ ŘŜƭƭƻ ǎǇŜŎŎƘƛƻΣ ŀǘǘƛǾƛǘŁ ŦƛƴŀƭƛȊȊŀǘŀ ŀƭƭΩƻǎǎŜǊǾŀȊƛƻƴŜ 
ǊŜŎƛǇǊƻŎŀΣ ŀƭƭΩƛƳƛǘŀȊƛƻƴŜ ŘŜƭ ƳƻǾƛƳŜƴǘƻ Ŝ ŀƭƭŀ ŎƻƻǊŘƛƴŀȊƛƻƴŜ ŎƻǊǇƻǊŜŀΦ 

Le consegne prevedevano movimenti lenti o lentissimi, movimenti ampi e 

movimenti eseguiti sul posto, senza spostamenti nello spazio. Lôattivit¨ ha fatto emergere 

dinamiche relazionali interessanti: alcuni alunni pi½ grandi tendevano a richiedere ai 

compagni pi½ piccoli una riproduzione molto precisa dei movimenti, mentre questi ultimi 

mostravano maggiori difficolt¨ nel mantenere lôequilibrio o nel coordinare movimenti 

speculari a causa della posizione frontale. Anche alcuni bambini pi½ grandi hanno tuttavia 

sperimentato la difficolt¨ di imitare movimenti complessi.  
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Figura 14: alcuni alunni impegnati nel Gioco dello specchio, sperimentando osservazione reciproca, imitazione del 
movimento e coordinazione corporea attraverso attività svolte in coppia. 

La richiesta di muoversi senza spostarsi dal proprio posto si ¯ rivelata pi½ 

impegnativa, evidenziando quanto il controllo motorio e la gestione dello spazio 

personale richiedano un allenamento progressivo. Nonostante le difficolt¨ iniziali, 

lôattivit¨ ha favorito attenzione, ascolto reciproco e coordinazione, valorizzando sia la 

funzione di guida in maniera spontanea assunta dai pi½ grandi sia la capacit¨ imitativa dei 

pi½ piccoli.  

 

Figura 15: alcuni alunni svolgono il Gioco dello specchio riproducendo movimenti senza spostarsi dal proprio posto. 
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Attivit¨ 2 ï Il mimo delle emozioni.  

La seconda proposta, dedicata al mimo di emozioni e situazioni, ¯ risultata 

lôattivit¨ pi½ apprezzata dagli alunni. In piccoli gruppi, i bambini hanno rappresentato 

situazioni quotidiane ed emozioni utilizzando solo il corpo e il movimento.  

Le scenette create in maniera spontanea hanno mostrato un forte coinvolgimento 

creativo. Alcuni bambini hanno simulato una situazione scolastica in cui un oggetto cade 

dal banco e viene raccolto dal compagno, in unôaltra rappresentazione, relativa alla gioia 

per una bella notizia, un alunno ha interpretato il ruolo dellôinsegnante che consegna una 

verifica corretta, mentre i compagni esprimevano felicit¨ attraverso movimenti ampi ed 

espressioni facciali molto accentuate. 

 

Figura 16: alcuni alunni rappresentano attraverso il mimo una scena legata alla gioia per una bella notizia. Un 
ōŀƳōƛƴƻ ƛƴǘŜǊǇǊŜǘŀ ƛƭ Ǌǳƻƭƻ ŘŜƭƭΩƛƴǎŜƎƴŀƴǘŜ ŎƘŜ ŎƻƴǎŜƎƴŀ ǳƴŀ ǾŜǊƛŦƛŎŀ ŎƻǊǊŜǘǘŀΣ ƳŜƴǘǊŜ ƛ ŎƻƳǇŀƎƴƛ ŜǎǇǊƛƳƻƴƻ ŦŜƭƛŎƛǘŁ 

attraverso movimenti corporei ed espressioni accentuate.  

In unôaltra scena, unôalunna ha imitato il rumore di un tuono e il gruppo ha reagito 

con salti improvvisi e gesti di protezione.  
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Figura 17: alcuni alunni rappresentano attraverso il mimo una scena legata al rumore di un tuono, utilizzando 
posture ed espressioni corporee per comunicare paura, sorpresa e protezione reciproca. 

 

Figura 18: alcuni alunni rappresentano attraverso il mimo la scena di un albero mosso dal vento, utilizzando posture, 
movimenti ed espressività corporea per interpretare in modo creativo la situazione proposta. 

Durante lôattivit¨ alcuni bambini hanno vissuto il mimo come una vera e propria 

sfida cooperativa, arrivando ad attribuire in modo simbolico punteggi alle scene 

indovinate. Anche le modalit¨ organizzative dei gruppi sono risultate differenti: in alcuni 

casi lôalunno pi½ grande assumeva in modo naturale un ruolo direttivo, mentre in altri i 

compiti venivano distribuiti in modo condiviso.  
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Figura 19Υ ŀƭŎǳƴƛ ŀƭǳƴƴƛ ƻǊƎŀƴƛȊȊŀƴƻ ƛƴ ǇƛŎŎƻƭƻ ƎǊǳǇǇƻ ƭŀ ǊŀǇǇǊŜǎŜƴǘŀȊƛƻƴŜ ƳƛƳƛŎŀ ŘŜƭƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁΣ ŘƛǎǘǊƛōǳŜƴŘƻ Ǌǳƻƭƛ Ŝ 
modalità di partecipazione attraverso confronto e collaborazione reciproca. 

Quando le scene non venivano comprese immediatamente, lôinsegnante invitava i 

bambini a riproporle prestando maggiore attenzione ai dettagli corporei e alle espressioni 

del volto. In questo modo lôattenzione del gruppo si ¯ a mano a mano spostata dalla 

rapidit¨ dellôindividuazione alla qualit¨ dellôosservazione e dellôespressione corporea.  

Attivit¨ 3 ï Pilota e motocicletta  

La terza attivit¨, denominata Pilota e motocicletta, ha coinvolto movimenti a 

coppie pensati per funzionare come un unico corpo. Uno dei due bambini assumeva il 

ruolo di ñpilotaò mentre lôaltro quello di ñmotociclettaò.  

Le coppie, composte da alunni di et¨ diversa, hanno affrontato un semplice 

percorso motorio sperimentando differenti modalit¨ di contatto: tenersi per mano, unire 

due mani,  
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Figura 20Υ ŘǳŜ ŀƭǳƴƴŜ ǎǾƻƭƎƻƴƻ ƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁ άLƭ Ǉƛƭƻǘŀ Ŝ ƭŀ ƳƻǘƻŎƛŎƭŜǘǘŀέΣ ƳǳƻǾŜƴŘƻǎƛ ƛƴ ŎƻǇǇƛŀ ŀǘǘǊŀǾŜǊǎƻ ƛƭ Ŏƻƴǘŀǘǘƻ 
delle mani e sperimentando coordinazione, fiducia reciproca e adattamento al movimento del compagno. 

appoggiare un braccio sulla spalla del compagno, abbracciarsi lateralmente, 

muoversi schiena contro schiena  

 

Figura 21Υ ŀƭŎǳƴƛ ŀƭǳƴƴƛ ǎǾƻƭƎƻƴƻ ǳƴΩŀǘǘƛǾƛtà motoria in coppia muovendosi schiena contro schiena e mantenendo il 
contatto attraverso le braccia, sperimentando coordinazione, equilibrio e collaborazione reciproca. 

o con i piedi simbolicamente legati.  
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Figura 22Υ ŘǳŜ ŀƭǳƴƴŜ ǎǾƻƭƎƻƴƻ ǳƴΩŀǘǘƛǾƛǘŁ ƳƻǘƻǊƛŀ ƛƴ ŎƻǇǇƛŀ Ŏƻƴ ƛ ǇƛŜŘƛ ƭŜƎŀǘƛΣ ǎǇŜǊƛƳŜƴǘŀƴŘƻ ŎƻƻǊŘƛƴŀȊƛƻƴŜ ŘŜƭ 
ƳƻǾƛƳŜƴǘƻΣ ŜǉǳƛƭƛōǊƛƻ Ŝ ŎƻƭƭŀōƻǊŀȊƛƻƴŜ ǊŜŎƛǇǊƻŎŀ ŀǘǘǊŀǾŜǊǎƻ ƭΩŀŘŀǘǘŀƳŜƴǘƻ ŀƛ ǘŜƳǇƛ ŘŜƭ ŎƻƳǇŀƎƴƻΦ 

Le consegne prevedevano di alternare i ruoli di guida e di adattare il ritmo del 

movimento al compagno.  

Nel corso della attivit¨ sono emerse dinamiche significative di cooperazione e 

fiducia reciproca. I bambini pi½ piccoli tendevano ad affidarsi autonomamente ai 

compagni pi½ grandi, mentre questi ultimi regolavano forza e velocit¨ per facilitare il 

movimento comune. Nella modalit¨ schiena contro schiena gli alunni hanno scelto di 

muoversi uno in avanti e lôaltro allôindietro, sperimentando in maniera concreta 

lôaffidamento reciproco.  

Lôesperienza con i piedi legati ha invece determinato un rallentamento naturale 

del ritmo dovuto alla percezione di avere minore libert¨ di movimento e al timore di 

cadere. Tale situazione ha favorito maggiore attenzione reciproca, coordinazione e ascolto 

del compagno.  

Restituzione finale e riflessione condivisa 

La fase si ¯ conclusa con un momento di riflessione collettiva. Gli alunni pi½ 

grandi sono stati invitati a rappresentare unôemozioni vissuta durante le attivit¨ attraverso 
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una posa mantenuta per alcuni secondi, favorendo un ulteriore consapevolezza e controllo 

corporeo.  

In seguito i bambini hanno condiviso parole e brevi frasi scritte alla lavagna 

attraverso un brainstorming collettivo: alcuni hanno scelto di esprimere le proprie 

emozioni anche mediante movimenti simbolici, come un salto per rappresentare la felicit¨  

 

Figura 23: ǳƴΩŀƭǳƴƴŀ ŜǎǇǊƛƳŜ ŀǘǘǊŀǾŜǊǎƻ ǳƴ ǎŀƭǘƻ ǳƴΩŜƳƻȊƛƻƴŜ ǇƻǎƛǘƛǾŀΣ ǳǘƛƭƛȊȊŀƴŘƻ ƛƭ ƳƻǾƛƳŜƴǘƻ ŎƻǊǇƻǊŜƻ 
come forma spontanea di rappresentazione della felicità e del coinvolgimento emotivo. 

oppure un grande sorriso corporeo.  

 

Figura 24Υ ǳƴΩŀƭǳƴƴŀ ŜǎǇǊƛƳŜ ŀǘǘǊŀǾŜǊǎƻ ƛƭ ŎƻǊǇƻ Ŝ ƭŀ ƳƛƳƛŎŀ ŦŀŎŎƛŀƭŜ ǳƴΩŜƳƻȊƛƻƴŜ ǇƻǎƛǘƛǾŀΣ ǳǘƛƭƛȊȊŀƴŘƻ ƎŜǎǘƛ 
simbolici e posture spontanee per rappresentare felicità e coinvolgimento emotivo. 
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Le verbalizzazioni spontanee hanno mostrato un forte coinvolgimento emotivo e 

una percezione positiva dellôesperienza. In particolar modo ¯ risultata significativa 

lôaffermazione di unôalunna che ha dichiarato: ñquando muovo il corpo ¯ un poô difficile, 

ma ci ho provato e lôho fattoò. Questa riflessione evidenzia uno sviluppo della percezione 

della propria autoefficacia e della fiducia nelle proprie possibilit¨.  

Le restituzioni raccolte alla lavagna hanno ulteriormente confermato il clima 

positivo vissuto dal gruppo. Termini come ñfeliceò, ñdivertitoò, ñbelloò, ñmi ¯ piaciuto 

moltoò e ñmi sono sentito feliceò ricorrevano in maniera frequente nelle produzioni dei 

bambini, mostrando come il movimento corporeo sia stato percepito come unôesperienza 

piacevole e motivante. Alcuni alunni hanno sottolineato il piace di utilizzare il corpo nel 

gioco condiviso, affermando ad esempio: ñmi ¯ piaciuto giocare a quel gioco dove 

avevamo i piedi attaccatiò oppure ñmi sono divertita a fare i mimi e a partecipare ai 

giochi di squadraò.  

Accanto alla dimensione ludica ¯ emersa anche una componente riflessiva. Frasi 

come ñquando muovo il corpo ¯ difficile ma ci ho provatoò mostrano una crescente 

consapevolezza delle proprie difficolt¨ accompagnata per¸ da un atteggiamento positivo 

verso la sfida. Altri bambini hanno espresso sensazioni di libert¨ e benessere attraverso 

espressioni come ñ¯ stato bello giocare con il mio corpoò oppure ñmi sono divertito tantoò, 

sottolineando il valore emotivo e relazionale dellôesperienza vissuta. 
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Figura 25Υ ƭŀǾŀƎƴŀ ŦƛƴŀƭŜ ŘŜƭƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁ Ŏƻƴ ǇŀǊƻƭŜ ŎƘƛŀǾŜ Ŝ ōǊŜǾƛ ǊƛŦƭŜǎǎƛƻƴƛ ǎŎǊƛǘǘŜ ŘŀƎƭƛ ŀƭǳƴƴƛ ǇŜǊ ŜǎǇǊƛƳŜǊŜ ŜƳƻȊƛƻƴƛΣ 
sensazioni e aspetti maggiormente apprezzati durante le esperienze svolte. 

Riflessioni educative sulla fase  

Nel complesso, questa seconda fase ha evidenziato come il corpo possa 

trasformarsi in un linguaggio immediato e potente, capace di creare connessioni e forme 

di comunicazione spesso pi½ rapide delle parole. Le attivit¨ hanno favorito empatia, 

ascolto reciproco e cooperazione, aspetti significativi allôinterno della pluriclasse.  

Le osservazioni raccolte e le restituzioni degli alunni confermano come il 

movimento corporeo abbia sostenuto non solo lôespressione emotiva individuale, ma 

anche la costruzione di relazioni positive e partecipative. Lôesperienza ha mostrato il 

valore del corpo come mezzo privilegiato di comunicazione, relazione e consapevolezza 

emotiva, rafforzando in maniera ulteriore il ruolo della dimensione corporea allôinterno 

del percorso educativo proposto.  
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5.4.3 Il corpo che collabora 

La terza fase del percorso ¯ stata dedicata al tema della collaborazione corporea e 

dellôinterdipendenza allôinterno del gruppo. Lôobiettivo principale era quello di favorire 

dinamiche di ascolto reciproco, fiducia, coordinazione e adattamento tra pari, attraverso 

attivit¨ in cui il raggiungimento dellôobiettivo dipendesse necessariamente dallôazione 

condivisa.  

Anche questa fase ¯ iniziata con la somministrazione di un breve questionario 

introduttivo, pensato per raccogliere le percezioni dei bambini rispetto allôaiuto reciproco 

e alla collaborazione con i compagni. La compilazione ¯ avvenuta in un clima di forte 

curiosit¨: gi¨ durante la mattinata, infatti, i bambini mi avevano vista entrare a scuola con 

un grande cerchio colorato, elemento che aveva suscitato domande, aspettative ed 

entusiasmo. Questo dettaglio ha contribuito a creare unôattesa positiva verso le attivit¨ 

successive. Anche questa fase si ¯ svolta nello spazio motorio predisposto per il progetto.  

Attivit¨ 1 ï Trasporto cooperativo 

La prima attivit¨ prevedeva il movimento a coppie lungo un percorso trasportando 

un cerchio senza utilizzare le mani. Le coppie, formate in modo eterogeneo per et¨, hanno 

mostrato fin da subito curiosit¨ e coinvolgimento, pur percependo la difficolt¨ 

dellôesercizio.  



102 
 

 

Figura 26Υ ŘǳŜ ŀƭǳƴƴƛ ǎǾƻƭƎƻƴƻ ǳƴΩŀǘǘƛǾƛǘŁ Řƛ ǘǊŀǎǇƻǊǘƻ ŘŜƭ ŎŜǊŎƘƛƻ ƛƴ ŎƻǇǇƛŀΣ ŎƻƻǊŘƛƴŀƴŘƻ ƳƻǾƛƳŜƴǘƛ ŜŘ ŜǉǳƛƭƛōǊƛƻ 
attraverso collaborazione reciproca e attenzione al compagno. 

In molti casi i bambini pi½ grandi hanno assunto in modo volontario un ruolo di 

guida. Alcuni camminavano allôindietro per osservare meglio il percorso e fornire 

indicazioni ai compagni pi½ piccoli, utilizzando espressioni come: ñvai pianoò, ñspingi 

verso di meò, ñstiamo pi½ strettiò oppure ñgira di quaò. La comunicazione si ¯ sviluppata 

allo stesso tempo sia sul piano verbale, sia su quello corporeo mettendo in evidenza come 

la collaborazione richieda coordinazione, ascolto e continuo adattamento reciproco.  

Nella variante con la palla mantenuta tra due parti del corpo ¯ emersa una 

significativa capacit¨ di problem solving. Alcune coppie hanno scelto in maniera 

autonomia di disporsi in base allôaltezza, intuendo che ci¸ avrebbe facilitato lôequilibrio 

soprattutto nella modalit¨ testa contro testa.  
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Figura 27Υ ŘǳŜ ŀƭǳƴƴŜ ǎǾƻƭƎƻƴƻ ǳƴΩŀǘǘƛǾƛǘŁ ƳƻǘƻǊƛŀ ƛƴ ŎƻǇǇƛŀ ǘǊŀǎǇƻǊǘŀƴŘƻ ǳƴŀ Ǉŀƭƭŀ ŀǘǘǊŀǾŜǊǎƻ ƛƭ Ŏƻƴǘŀǘǘƻ ŎƻǊǇƻǊŜƻΣ 
sperimentando collaborazione, coordinazione e controllo del movimento condiviso. 

 

Figura 28Υ ŘǳŜ ŀƭǳƴƴƛ ǎǾƻƭƎƻƴƻ ǳƴΩŀǘǘƛǾƛǘŁ ƳƻǘƻǊƛŀ Řƛ ǘǊŀǎǇƻǊǘƻ ŘŜƭƭŀ Ǉŀƭƭŀ ƛƴ ŎƻǇǇƛŀΣ ŎƻƻǊŘƛƴŀƴŘƻ ƳƻǾƛƳŜƴǘƛ ŜŘ 
equilibrio attraverso il contatto corporeo e la collaborazione reciproca. 
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Per aumentare la stabilit¨ molti bambini aprivano le braccia lateralmente, 

ampliando la base dôappoggio mentre nella posizione schiena contro schiena alcuni hanno 

deciso di tenersi per mano per sentirsi pi½ sicuri e ridurre la distanza tra i corpi.  

 

Figura 29: due alunne svolgono ǳƴΩŀǘǘƛǾƛǘŁ ƳƻǘƻǊƛŀ ǎŎƘƛŜƴŀ ŎƻƴǘǊƻ ǎŎƘƛŜƴŀ ǘǊŀǎǇƻǊǘŀƴŘƻ ǳƴŀ ǇŀƭƭŀΣ ƳŀƴǘŜƴŜƴŘƻ ƛƭ 
contatto attraverso le mani per aumentare stabilità, sicurezza e coordinazione del movimento condiviso. 

Queste strategie, nate direttamente dallôesperienza, hanno mostrato come la 

cooperazione non fosse solo e semplice richiesta dellôattivit¨, ma costruita in maniera 

concreta attraverso il movimento condiviso.  

Attivit¨ 2 ï Il cerchio condiviso 

La seconda proposta ha rafforzato la dimensione collaborativa. I bambini si sono 

disposti in cerchio tenendosi per mano e dovevano far passare un grande cerchio lungo 

tutto il corpo senza mai staccarsi.  

Inizialmente alcuni dei bambini pi½ piccoli hanno manifestato una certa paura di 

rimanere ñincastratiò allôinterno del cerchio, ma questa difficolt¨ ¯ stata affrontata 

collettivamente dal gruppo. I compagni pi½ grandi offrivano indicazioni concrete e 



105 
 

rassicuranti come: ñabbassa la testaò, ñprima un piede poi lôaltroò oppure ñspingi con le 

spalleò.  

 

Figura 30Υ ƭƛ ŀƭǳƴƴƛ ŎƻƭƭŀōƻǊŀƴƻ ƴŜƭƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁ ŘŜƭ άŎŜǊŎƘƛƻ ŎƻƴŘƛǾƛǎƻέΣ ŎŜǊŎŀƴŘƻ Řƛ ŦŀǊ ǇŀǎǎŀǊŜ ƛƭ ŎŜǊŎƘƛƻ ŀǘǘǊŀǾŜǊǎƻ 
tutto il gruppo senza interrompere il contatto tra le mani, sperimentando coordinazione, collaborazione e attenzione 

reciproca. 

Il superamento del cerchio ¯ stato vissuto dai bambini come una piccola conquista 

personale sostenuta per¸ dallôintero gruppo. Lôattivit¨ ha cos³ favorito non solo 

coordinazione motoria, ma anche senso di appartenenza e supporto reciproco.  

Attivit¨ 3 ï Il gioco del paracadute 

Il momento centrale della fase ¯ stato rappresentato dal Gioco del paracadute, 

attivit¨ che ha avuto il maggiore impatto emotivo e relazionale. 

In una prima fase esplorativa i bambini hanno reagito in modo impulsivo, 

muovendo il telo in maniera disordinata e sperimentandolo principalmente a livello 

individuale. Solo attraverso tentativi progressi ¯ emersa la consapevolezza che il 

paracadute poteva funzionare soltanto se il movimento veniva condivisa e sincronizzato.  
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Il ritmo ¯ diventato cos³ un elemento fondamentale: sollevare e abbassare il telo 

richiedeva attenzione non solo ai propri tempi, ma soprattutto a quelli degli altri, 

trasformando il gesto individuale in unôazione collettiva.  

In seguito ho introdotto una palla pi½ pesante e, in un secondo momento, alcune 

palline leggere, aumentando gradualmente la complessit¨ dellôattivit¨.  

 

Figura 31: gli alunni sperimentano il Gioco del paracadute, cercando di mantenere la palla in equilibrio attraverso 
movimenti condivisi e coordinati del telo, esercitando collaborazione, sincronizzazione e attenzione reciproca. 

I bambini hanno iniziato in maniera spontanea a darsi indicazioni reciproche per 

mantenere lôequilibrio degli oggetti sul telo, mostrando una crescente capacit¨ di 

coordinazione condivisa. Quando una pallina cadeva, il gruppo non reagiva con 

frustrazione, ma continuava lôattivit¨ concentrandosi sulle palline rimaste, evidenziando 

una progressiva capacit¨ di gestione dellôerrore.  
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Figura 32: nella fase successiva del Gioco del paracadute vengono introdotte palline leggere, aumentando la 
ŎƻƳǇƭŜǎǎƛǘŁ ŘŜƭƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁ Ŝ ǊƛŎƘƛŜŘŜƴŘƻ ƳŀƎƎƛƻǊŜ ŎƻƻǊŘƛƴŀȊƛƻƴŜ ƴŜƛ ƳƻǾƛƳŜƴǘƛ Řel gruppo per mantenerle in 

equilibrio sul telo. 

 

Figura 33: gli alunni coordinano i movimenti del paracadute cercando di controllare il movimento delle palline 
leggere, esercitando attenzione condivisa, regolazione del ritmo e collaborazione di gruppo. 

Uno dei momenti pi½ significativi ¯ stato quello della cupola. I bambini, 

sollevando il paracadute e sedendosi sotto di esso, hanno creato uno spazio comune di 

condivisione. La richiesta di cambiare posto prima che il telo ricadesse ha in un primo 

momento generato difficolt¨, soprattutto nei pi½ piccoli, che faticavano a comprendere il 

tempo dellôazione. Attraverso esempi pi½ concreti e una graduale semplificazione della 

consegna, la dinamica ¯ per¸ diventata progressivamente pi½ chiara, mettendo in evidenza 

lôimportanza di modulare la complessit¨ delle proposte in un contesto di pluriclasse.  
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Figura 34Υ ŀƭǳƴƴƛ Ŝ ƛƴǎŜƎƴŀƴǘŜ ŎƻƭƭŀōƻǊŀƴƻ ƴŜƭƭŀ ŎǊŜŀȊƛƻƴŜ ŘŜƭƭŀ άŎǳǇƻƭŀέ Ŏƻƴ ƛƭ ǇŀǊŀŎŀŘǳǘŜΣ ŜƴǘǊŀƴŘƻ ǎƻǘǘƻ ƛƭ ǘŜƭƻ ƴŜƭ 
momento del sollevamento e sperimentando coordinazione, condivisione del ritmo e partecipazione collettiva 

ŀƭƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁΦ 

Restituzione finale e autovalutazione 

La fase di ¯ conclusa con un momento di autovalutazione attraverso la metafora 

del semaforo. I bambini dovevano collocarsi in maniera simbolica in relazione alla 

propria capacit¨ di collaborare durante le attivit¨. La maggior parte degli alunni si ¯ 

posizionata tra il giallo e lôarancione, riconoscendo con sincerit¨ che ña volte andavamo 

insieme, a volte ognuno faceva per s®ò. Questa restituzione ha mostrato una significativa 

consapevolezza del proprio comportamento e ha evidenziato come la collaborazione 

venga percepita dai bambini come un processo graduale e in costruzione, piuttosto che 

come un risultato immediato.  
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Figura 35: momento conclǳǎƛǾƻ Řƛ ǊƛŦƭŜǎǎƛƻƴŜ ŎƻƴŘƛǾƛǎŀΣ ŘǳǊŀƴǘŜ ƛƭ ǉǳŀƭŜ Ǝƭƛ ŀƭǳƴƴƛ Ƙŀƴƴƻ ǳǘƛƭƛȊȊŀǘƻ ƛƭ άǎŜƳŀŦƻǊƻ ŘŜƭƭŀ 
ŎƻƭƭŀōƻǊŀȊƛƻƴŜέ ǇŜǊ ǊŀǇǇǊŜǎŜƴǘŀǊŜ ƛƭ ƭƛǾŜƭƭƻ Řƛ ŎƻƻǇŜǊŀȊƛƻƴŜ ǇŜǊŎŜǇƛǘƻ ƴŜƭ ŎƻǊǎƻ ŘŜƭƭŜ ŀǘǘƛǾƛǘŁ ǎǾƻƭǘŜΦ 

Riflessioni educative sulla fase  

Nel complesso, questa fase ha evidenziato come la collaborazione corporea 

richieda tempo, esperienza e riflessione condivisa. In particolare, il paracadute si ¯ 

rivelato uno strumento efficace nel rendere visibile lôinterdipendenza tra i membri del 

gruppo: ogni gesto individuale produceva infatti un effetto immediato sullôintero 

collettivo.  

Il corpo ¯ diventato cos³ un vero e proprio mediatore sociale, attraverso il quali i 

bambini hanno sperimentato in modo concreto lôimportanza dellôascolto reciproco, della 

regolazione del ritmo e della responsabilit¨ condivisa.  

Allôinterno del contesto della pluriclasse, queste attivit¨ hanno inoltre valorizzato 

le differenze di et¨ trasformandole in una risorsa educativa. I bambini pi½ grandi hanno 

assunto come sempre i ruoli di guida e sostegno, mentre quelli pi½ piccoli hanno 

partecipato con entusiasmo lasciandosi accompagnare dai compagni. Collaborare con il 
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corpo ha significato adattarsi, aspettare, sostenere e lasciarsi sostenere, costruendo un 

equilibrio comune attraverso il movimento condiviso.  

Questa fase ha confermato come lôeducazione motoria, se progettata in chiave 

cooperative, possa diventare uno spazio privilegiato per lo sviluppo di competenze 

relazionali profonde e per il rafforzamento del senso di comunit¨ allôinterno della classe.  

5.4.4 Il corpo come strumento mediatore dellôapprendimento in matematica: 

due approcci didattici in gioco. 

Lôultima fase del percorso ha rappresentato un momento significativo, perch® ha 

permesso di integrare il lavoro svolto nelle fasi precedenti con lôambito della matematica, 

utilizzando il corpo come mediatore dellôapprendimento. Questa fase ¯ stata progettata e 

realizzata allôinterno di due contesti scolastici differenti, con lôobiettivo di mettere a 

confronto due approcci didattici: da un lato una proposta sperimentale basata sulla 

mediazione corporea, dallôaltro un approccio pi½ tradizionale, fondato sullôutilizzo di 

materiali concreti e simbolici.  

Il paragrafo che segue si concentra in modo particolare sullôesperienza svolta nel 

gruppo ñArcobalenoò, composto da sette alunni delle classi prima e seconda primaria. 

Questo contesto ha reso evidenti le dinamiche tra et¨ diverse, soprattutto nei momenti di 

collaborazione e gestione del gruppo. La presenza di un numero ridotto di bambini ha 

inoltre consentito unôosservazione attenta e puntuale delle strategie messe in atto.  Fin 

dallôinizio, la proposta di ñfare matematica con il corpoò ha suscitato curiosit¨ e interesse 

nei bambini, che si sono mostrati motivati e partecipi.  

 

 

 



111 
 

Attivit¨ 1 ï Conta e porta  

La prima attivit¨, pensata come fase di attivazione, ha previsto il trasporto di 

oggetti allôinterno di un cerchio, in una prima fase senza vincoli, successivamente con 

consegne sempre pi½ strutturate. La suddivisione in due gruppi eterogenei, ognuno con la 

presenza di un bambino pi½ grande, ha permesso di osservare in modo chiaro le strategie 

di conteggio e le modalit¨ di collaborazione.  

Con le prime consegne sono emerse forme spontanee di coinvolgimento tra pari, 

come nel caso di un bambino che ha invitato il compagno a partecipare dicendo:  

ñDai Lorenzo, prendi qualcosa anche tuò 

Questa espressione ha mostrato una prima attenzione al gruppo e al 

coinvolgimento reciproco. Con lôaumentare della complessit¨ delle richieste, sono emerse 

alcune dinamiche differenti: in un gruppo lôalunno pi½ grande ha assunto un ruolo pi½ 

predominante, arrivando a gestire in maniera autonoma la maggior parte delle attivit¨ e a 

intervenire anche sugli oggetti dei compagni, mentre nellôaltro si ¯ osservata una 

distribuzione maggiore dei compiti, con una partecipazione pi½ equilibrata.  

Molto interessante ¯ stata la fase in cui si ¯ lasciata libert¨ nella scelta del numero 

di oggetti. In questo momento ¯ emersa una dimensione quasi competitiva: alcuni 

bambini hanno mostrato il desiderio di ñfare di pi½ò rispetto agli altri, arrivando a svuotare 

in modo completo lôastuccio o a considerare come oggetti anche le singole parti delle 

penne. Un bambino ha affermato:  

ñIo so cosa portare, porto tuttoò 

evidenziando un approccio immediato e spontaneo alla consegna. In uno dei 

gruppi, il bambino pi½ grande ha cercato di mantenere il controllo della situazione, 

dicendo:  
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ñFuori i vostri oggetti, fatemi contareò,  

mentre i compagni rispondevano  

ñMa noi non ne abbiamo messo nessunoò.  

 

Figura 36Υ ŘǳǊŀƴǘŜ ƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁ ά/ƻƴǘŀ Ŝ ǇƻǊǘŀέΣ ƛ ōŀƳōƛƴƛ ŎƻƭƭŀōƻǊŀƴƻ ƴŜƭƭŀ gestione delle quantità da inserire 
ŀƭƭΩƛƴǘŜǊƴƻ ŘŜƭ ŎŜǊŎƘƛƻΣ ŎƻƴŦǊƻƴǘŀƴŘƻǎƛ ǎǇƻƴǘŀƴŜŀƳŜƴǘŜ ǎǳƭƭŜ ǎǘǊŀǘŜƎƛŜ Řŀ ǳǘƛƭƛȊȊŀǊŜ ǉǳŀƴŘƻ ŜǊŀ ǇƻǎǎƛōƛƭŜ ǎŎŜƎƭƛŜǊŜ 

liberamente quanti oggetti trasportare. 

In questo contesto si sono rese evidenti sia la tendenza alla leadership sia il 

bisogno di partecipazione degli altri membri del gruppo. Nellôaltro gruppo, invece, una 

bambina pi½ piccola ha raccontato  

ñMaestra io ho svuotato tutto il mio astuccioò  

e la gestione condivisa ha permesso a tutti di contribuire, favorendo una maggiore 

collaborazione.   

Successivamente sono stati introdotti vincoli pi½ precisi (uno, due o quattro 

oggetti a testa), con lôobiettivo di orientare lôattenzione sul controllo del risultato finale. 

In questa fase gli alunni pi½ grandi hanno assunto un ruolo di verifica, cercando di 

controllare la correttezza del conteggio complessivo e supportando i compagni pi½ piccoli.  
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Figura 37: un altro gruppo di bamōƛƴƛΣ Ŏƻƴ ƛƭ ǎǳǇǇƻǊǘƻ ŘŜƭƭΩƛƴǎŜƎƴŀƴǘŜΣ ƻǎǎŜǊǾŀ Ŝ Ŏƻƴǘŀ Ǝƭƛ ƻƎƎŜǘǘƛ ƛƴǎŜǊƛǘƛ ŀƭƭΩƛƴǘŜǊƴƻ 
del cerchio, confrontandosi sulle quantità e sulle strategie utilizzate per il conteggio. 

Attivit¨ 2 ï Raggruppamenti corporei 

La seconda attivit¨, focalizzata sui raggruppamenti corporei, si ¯ svolta in modo 

pi½ rapido e dinamico. Gli alunni hanno mostrato una buona capacit¨ di adattamento alle 

consegne, spostandosi in modo veloce nello spazio per formare gruppi diversi. 

 

Figura 38: nella fase ƛƴƛȊƛŀƭŜ ŘŜƭƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁ ǎǳƛ ǊŀƎƎǊǳǇǇŀƳŜƴǘƛ ŎƻǊǇƻǊŜƛΣ ƻƎƴƛ ŀƭǳƴƴƻ ƻŎŎǳǇŀ ǳƴ ŎƛƴŜǎƛƴƻ Řƛ ǊƛŦŜǊƛƳŜƴǘƻΣ 
preparando successivamente la formazione di gruppi differenti attraverso il movimento nello spazio. 

La presenza di un numero dispari (sette), tuttavia, ha reso evidente la possibilit¨ 

di rimanere esclusi in maniera temporanea dal gruppo, attivando nei bambini il desiderio 
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di evitare questa situazione e favorendo una riorganizzazione spontanea e rapida. 

Attraverso il movimento, il concetto di gruppo e di resto ¯ diventato concretamente 

visibile e sperimentabile.  

 

Figura 39Υ ƴŜƭƭŀ ŦŀǎŜ ŘŜƭƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁ ŘŜŘƛŎŀǘŀ ŀƛ ǊŀƎƎǊǳǇǇŀƳŜƴǘƛ ŎƻǊǇƻǊŜƛΣ Ǝƭƛ ŀƭǳƴƴƛ ǎƛ ŘƛǎǇƻƴƎƻƴƻ ŦƻǊƳŀƴŘƻ ŎƻǇǇƛŜΣ Ŏƻƴ 
due bambini associati a ciascun cinesino di riferimento. 

 

Figura 40Υ ƴŜƭƭŀ ŦŀǎŜ ŦƛƴŀƭŜ ŘŜƭƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁ ǎǳƛ ǊŀƎƎǊǳǇǇŀƳŜƴǘƛ ŎƻǊǇƻǊŜƛΣ Ǝƭƛ ŀƭǳƴƴƛ ǎƛ ƻǊƎŀƴƛȊȊŀƴƻ ŦƻǊƳŀƴŘƻ ƎǊǳǇǇƛ Řŀ 
tre bambini, adattando rapidamente la disposizione nello spazio e sperimentando concretamente il concetto di 

raggruppamento. 
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Attivit¨ 3 ï Il cerchio dei sette esploratori 

Nella fase successiva ¯ stata proposta la storia matematica, inventata da me, ñIl 

cerchio dei sette esploratoriò, che in un primo momento ¯ stata ascoltata e poi 

rappresentata con il corpo.  

 

 

Figura 41: Storia matematica "Il cerchio dei sette esploratori", creata per introdurre l'attività sulle trasformazioni 
quantitative attraverso il corpo e il movimento. 
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Figura 42: rappresentazione finale del problema attraverso il corpo: cinque bambini si dƛǎǇƻƴƎƻƴƻ ŀƭƭΩƛƴǘŜǊƴƻ ŘŜƭ 
ŎŜǊŎƘƛƻΣ ƳŜƴǘǊŜ ŘǳŜ ǊƛƳŀƴƎƻƴƻ ŀƭƭΩŜǎǘŜǊƴƻΣ ǊŜƴŘŜƴŘƻ ŎƻƴŎǊŜǘŀƳŜƴǘŜ ǾƛǎƛōƛƭŜ ƛƭ ŎƻƴŎŜǘǘƻ Řƛ ǊŜǎǘƻΦ 

Gli alunni hanno partecipato in modo attivo, entrando e uscendo dal cerchio e 

contribuendo al conteggio collettivo. Grazie alla rappresentazione corporea si sono rese 

visibili le trasformazioni della quantit¨, facilitando la comprensione delle operazioni di 

addizione e sottrazione attraverso unôesperienza diretta.  

Attivit¨ 4 ï Inventiamo problemi 

Lôultima attivit¨ ha previsto la costruzione in modo autonomo di problemi 

matematici. I bambini, suddivisi in due gruppi, hanno inventato alcune situazioni 

utilizzando numeri non superiori al 7, mostrando interessanti dinamiche collettive. 

Alcune espressioni emerse durante il lavoro evidenziano la capacit¨ di 

organizzarsi e prendere decisioni condivise, come  

ñFacciamo a maggioranza per decidere il luogoò  

oppure  

ñOra tocca a te scrivere la domanda, devi scrivere in questa rigaò.  
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La fase di rappresentazione grafica ¯ risultata coinvolgente, permettendo a ciascun 

bambino di contribuire secondo le proprie possibilit¨.  

 

Figura 43: il gruppo 1 collabora alla costruzione del problema, confrontandosi e scegliendo insieme materiali e 
strategie per rappresentare la situazione proposta. 

 

Figura 44: il gruppo 2 lavora in modo collaborativo alla costruzione della storia-problema, confrontandosi e 
ŎƻƴŘƛǾƛŘŜƴŘƻ ƛŘŜŜ ŘǳǊŀƴǘŜ ƭŀ ŎƻƳǇƛƭŀȊƛƻƴŜ ŘŜƭƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁΦ 
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I problemi creati dai bambini mostrano una buona comprensione delle 

trasformazioni numeriche. In una situazione ¯ stato proposto:  

ñCi sono dei bambini e una scuola. 4 bambini entrano a scuola con la maestra. 

1 per¸ deve uscire prima e altri 2 entrano dopo perch® in ritardo. Quanti bambini 

rimangono a scuola?ò. 

 

Figura 45: rappresentazione grafica realizzata dal gruppo 1, nella quale i bambini trasformano il problema in una 
ǎǘƻǊƛŀ ƛƭƭǳǎǘǊŀǘŀΣ ǳǘƛƭƛȊȊŀƴŘƻ ƛƭ ŘƛǎŜƎƴƻ ǇŜǊ ǊŀǇǇǊŜǎŜƴǘŀǊŜ ǇŜǊǎƻƴŀƎƎƛΣ ǊŜƭŀȊƛƻƴƛ Ŝ ǎƛǘǳŀȊƛƻƴƛ ƭŜƎŀǘŜ ŀƭƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁ ǎǾƻƭǘŀΦ 
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In un altro caso, la narrazione ¯ risultata pi½ articolata:  

ñCi sono 7 bambini in vacanza in Egitto. Vanno a visitare il faraone. 6 entrano 

prima e 1 arriva dopo. Per¸ 5 decidono di uscire per visitare un altro faraone e 2 

invece tornano a casa, ma 4 rientrano per osservare meglio il faraone. Quanti bambini 

sono rimasti a vedere il faraone?ò 

Queste produzioni mostrano come i bambini abbiano interiorizzato il concetto di 

trasformazione della quantit¨ attraverso sequenze di azioni e cambiamenti progressivi.  

Attraverso questa fase si ¯ evidenziato come la mediazione corporea possa 

facilitare non solo la comprensione dei concetti matematici, ma anche la partecipazione 

attiva, la collaborazione e la gestione delle dinamiche di gruppo allôinterno della 

pluriclasse. Le attivit¨ hanno reso visibili le strategie di conteggio, le relazioni tra pari e 

i diversi modi di affrontare il problema, confermando il valore del corpo come strumento 

di apprendimento e come mediatore nei contesti educativi eterogenei.  

Figura 46: elaborato grafico realizzato dal gruppo 2, nel quale il problema viene trasformato in una storia illustrata attraverso 
personaggi, ambientazioni e sequenze narrative costruite collettivamente dai bambini. 
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Figura 47: momento di condivisione delle storie-problema con il gruppo classe; i bambini presentano e 
ǊŀǇǇǊŜǎŜƴǘŀƴƻ ŎƻǊǇƻǊŀƭƳŜƴǘŜ ƭŜ ǎƛǘǳŀȊƛƻƴƛ ƛŘŜŀǘŜΣ Ŏƻƴ ƛƭ ǎǳǇǇƻǊǘƻ ŘŜƭƭΩƛƴǎŜƎƴŀƴǘŜ ŘǳǊŀƴǘŜ ƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁΦ 

Queste osservazioni assumono particolare rilevanza se lette in relazione al 

confronto con la classe di controllo, nella quale gli stessi contenuti sono stati affrontati 

con modalit¨ pi½ tradizionali. Il parallelismo tra i due approcci permette di mettere in luce 

il contributo specifico della mediazione corporea nei processi di comprensione, 

partecipazione e costruzione del sapere matematico.  

A completamento della fase, la stessa proposta ¯ stata realizzata anche nel gruppo 

ñGirasoliò, con lôobiettivo di confrontare la mediazione corporea sperimentata nel gruppo 

ñArcobalenoò con un approccio pi½ tradizionale, basati sullôutilizzo di materiali concreti, 

rappresentazioni simboliche e attivit¨ sul quaderno.  

Pur mantenendo obiettivi analoghi ï comprendere addizione e sottrazione come 

trasformazioni di quantit¨, rappresentare raggruppamenti e costruire problemi ï in questo 

caso il percorso non prevedeva il coinvolgimento corporeo diretto, ma si sviluppava 

attraverso lôuso di fagioli, schede guida e rappresentazioni grafiche.  
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Lôattivit¨ ¯ stata organizzata suddividendo i bambini in tre gruppi da quattro 

formati in modo eterogeneo per et¨ con il supporto delle insegnanti, cercando di bilanciare 

la presenza di alunni di prima e di seconda. A ciascun bambino sono stati consegnati sette 

fagioli, utilizzati come materiale concreto di riferimento. Fin dallôinizio si ¯ scelto di 

mantenere una modalit¨ operativa coerente con le abitudini della classe, chiedendo agli 

alunni di utilizzare il quaderno, cos³ da non introdurre elementi di discontinuit¨ rispetto 

alla didattica quotidiana.  

Attivit¨ 1 ï Contiamo con i fagioli  

La prima fase, di attivazione, ha previsto il conteggio del totale dei fagioli 

allôinterno di ciascun gruppo e successivi piccoli spostamenti di quantit¨ per osservare le 

trasformazioni.  

 

Figura 48Υ ŀǘǘƛǾƛǘŁ Řƛ ŎƻƴǘŜƎƎƛƻ ŀǘǘǊŀǾŜǊǎƻ ƭΩǳǘƛƭƛȊȊƻ Řƛ ƳŀǘŜǊƛŀƭŜ ŎƻƴŎǊŜǘƻΤ ƛ ŦŀƎƛƻƭƛ ǾŜƴƎƻƴƻ ƛƳǇƛŜƎŀǘƛ Řŀƛ ōŀƳōƛƴƛ ǇŜǊ 
rappresentare quantità e supportare il calcolo in modo manipolativo e visibile. 

In questa fase sono emerse modalit¨ differenti di approccio: alcuni bambini, in 

particolare i pi½ grandi, hanno utilizzato strategie di calcolo gi¨ automatizzate, come 

lôutilizzo della moltiplicazione, mentre altri hanno esplicitato il procedimento in modo 

verbale, dicendo ad esempio:  
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ñ7+ 7 fa 14, 14 + 7 fa 21, pi½ 7 fa 28ò.  

 

Figura 49: primi conteggi eseguiti sul quaderno, nei quali il bambino prova a tradurre ƭΩŜǎǇŜǊƛŜƴȊŀ ŎƻƴŎǊŜǘŀ Ǿƛǎǎǳǘŀ 
ŘǳǊŀƴǘŜ ƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁ ƛƴ ǳƴŀ ǊŀǇǇǊŜǎŜƴǘŀȊƛƻƴŜ ƴǳƳŜǊƛŎŀ ǎŎǊƛǘǘŀΦ 

Quando ¯ stato richiesto di togliere un fagiolo ciascuno e ricalcolare il totale, si ¯ 

osservata una prima forma di generalizzazione del procedimento. Un bambino, per 

spiegare al compagno, ha affermato:  

ñDevi fare la stessa cosa del 7, ma devi farla col 6ò  

mostrando come il meccanismo fosse stato interiorizzato e riprodotto in modo 

ripetitivo.  

 

Figura 50: esempi di conteggi ripetuti con numeri differenti, attraverso i quali il bambino sperimenta addizioni 
reiterate e prime forme di raggruppamento numerico. 
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La struttura stabile dei gruppi ha favorito lôautomatizzazione: i bambini hanno 

riconosciuto che il numero andava sommato tante volte quanti erano i componenti del 

gruppo. Le variazioni successive, come il lavoro a coppie e a terne, hanno evidenziato 

come questo schema fosse ormai consolidato. Alla proposta di lavorare a coppie, un 

alunno ha chiesto:  

ñQuesta volta quanti 7 scriviamo?ò 

dimostrando come il riferimento precedente fosse diventato una strategia fissa. 

Nel passaggio alle terne, ¯ emersa unôattenzione pi½ organizzativa che collaborativa, 

sintetizzata nellôaffermazione:  

ñDecidete chi rimane fuoriò.  

Attivit¨ 2 ï Raggruppamenti con i fagioli 

La seconda attivit¨ ha approfondito il concetto di raggruppamento attraverso la 

manipolazione dei fagioli. Ai bambini ¯ stato chiesto di formare gruppi da due, tre e 

quattro elementi e di rappresentare poi la disposizione sul quaderno.  

In questa fase sono emerse osservazioni interessanti: di fronte ai gruppi da due, 

un bambino ha subito notato che:  

ñNe rimane fuori unoò  

 

Figura 51: rappresentazione grafica dei gruppi da due, attraverso la quale il bambino organizza visivamente gli 
elementi in coppie per comprendere il concetto di raggruppamento. 
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mostrando attenzione al resto. Un alunno di prima ha utilizzato una strategia 

concreta di verifica, posizionando i fagioli sopra il disegno realizzato, per controllarne la 

correttezza.  

Con lôaumentare della complessit¨, i bambini hanno iniziato a riconoscere le 

trasformazioni nella quantit¨ dei gruppi. Di fronte ai raggruppamenti da quattro elementi, 

alcuni hanno inizialmente affermato  

ñma non si pu¸ò 

 

Figura 52: rappresentazione dei gruppi da tre attraverso materiale concreto e disegno, utilizzati dal bambino per 
visualizzare i raggruppamenti e il concetto di resto. 

per poi rivedere la propria posizione dopo aver manipolato direttamente il 

materiale e osservato il risultato. 

Attivit¨ 3 ï Il cerchio dei sette esploratori  

La terza proposta ha riguardato la storia matematica ñIl cerchio dei sette 

esploratoriò, gi¨ utilizzata nel gruppo ñArcobalenoò. In questo caso, tuttavia, la 

situazione non ¯ stata rappresentata con il corpo, ma ricostruita attraverso lôuso dei fagioli 

e della rappresentazione grafica.  

La storia, in primo momento ¯ stata letta dallôinsegnante e successivamente 

consegnata in copia a ciascun alunno, su richiesta delle insegnanti. Le modalit¨ di lavoro 
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sono risultate differenziate: i bambini di seconda hanno mostrato una maggiore autonomia 

nella comprensione dei passaggi, mentre quelli di prima hanno avuto bisogno di un 

supporto pi½ costante.  

 

Figura 53: rappresentazione grafica sul quaderno della storia-problema elaborata da una bambina, che ricostruisce 
attraverso disegni e frecce gli spostamenti dei personaggi e i cambiamenti avvenuti nel gruppo. 

In un gruppo, una bambina ha scelto di rappresentare la situazione utilizzando 

matite e fagioli, ricreando il cerchio e spiegando ai compagni la sequenza degli eventi, 

mostrando una significativa capacit¨ di mediazione tra rappresentazione concreta e 

simbolica.  
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Figura 54Υ ǳƴŀ ōŀƳōƛƴŀ ǊŀǇǇǊŜǎŜƴǘŀ ƭŀ ǎƛǘǳŀȊƛƻƴŜ ǇǊƻōƭŜƳŀǘƛŎŀ ŀǘǘǊŀǾŜǊǎƻ ƭΩǳǎƻ ŎƻƳōƛƴŀǘƻ Řƛ ƳŀǘƛǘŜ Ŝ ŦŀƎƛƻƭƛΣ 
ricostruendo concretamente il cerchio e verbalizzando ai compagni la sequenza degli eventi. 

Attivit¨ 4 ï Costruiamo un problema 

Lôultima attivit¨, dedicata alla costruzione autonoma di un problema matematico, 

ha previsto lôutilizzo di una scheda guida condivisa a livello di gruppo. La scheda era 

strutturata con alcune domande (personaggi, luogo, trasformazioni e domanda finale) che 

accompagnavano gradualmente i bambini nella costruzione della storia-problema, 

offrendo quindi un supporto organizzativo al lavoro.  

Lôattivit¨ era stata pensata in chiave collaborativa, con lôassegnazione di ruoli 

specifici allôinterno del gruppo (chi scrive, chi conta, chi controlla e chi espone), con 

lôobiettivo di favorire la partecipazione di tutti i componenti. Tuttavia, questa modalit¨ di 

lavoro non ¯ emersa in modo spontaneo: i bambini hanno mostrato difficolt¨ nel 

suddividersi i compiti e nel rispettare i ruoli assegnati, rendendo necessario un intervento 

frequente dellôinsegnante per richiamare sullôorganizzazione del gruppo e per gestire 

situazioni di disaccordo o conflitto.  
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Figura 55: durante la costruzione della storia-ǇǊƻōƭŜƳŀ ŜƳŜǊƎŜ ǳƴŀ ǎǇƻƴǘŀƴŜŀ ǎǳŘŘƛǾƛǎƛƻƴŜ ŘŜƛ ŎƻƳǇƛǘƛ ŀƭƭΩƛƴǘŜǊƴƻ 
del gruppo: alcuni bambini si occupano della scrittura, altri del disegno e altri ancora della colorazione, collaborando 

alla realizzazione del lavoro comune. 

Un elemento che ha inciso su queste dinamiche ¯ stato il fatto che la scheda fosse 

condivisa e non individuale. I bambini, non essendo abituati a lavorare su un unico 

supporto comune, hanno inizialmente percepito questa scelta come destabilizzante: alcuni 

mostravano il bisogno di avere uno spazio personale su cui operare, mentre altri 

tendevano a prendere il controllo della scheda, limitando la partecipazione dei compagni. 

Questo aspetto ha messo in evidenza come il lavoro collaborativo richieda non solo una 

struttura organizzativa, ma anche unôabitudine progressiva alla condivisione degli 

strumenti e delle responsabilit¨.  

I bambini, abituati a modalit¨ pi½ guidate e individuali, hanno mostrato incertezza 

rispetto allôorganizzazione dei compiti, ponendo domande come:  

ñScriviamo il titolo?ò 

ñCosa dobbiamo scrivere sul quaderno?ò 
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ñVa bene se disegno degli omini?ò.  

Queste richieste evidenziano una forte dipendenza da schemi predefiniti e una 

difficolt¨ nel gestire situazioni aperte, in cui ¯ richiesta autonomia decisionale.  

Anche sul piano relazionale sono emerse differenze significative rispetto al 

gruppo ñArcobalenoò. I bambini pi½ grandi tendevano a lavorare tra loro o a svolgere 

direttamente il compito, mentre i pi½ piccoli rimanevano in una posizione pi½ passiva. 

Lôaiuto reciproco non emergeva in modo spontaneo, ma doveva essere sollecitato. In 

alcuni casi, il supporto si limitava a indicare cosa scrivere, senza accompagnare il 

compagno nella comprensione del procedimento. Frequentemente, una volta terminato il 

lavoro, alcuni alunni chiedevano:  

ñMaestra, io ho finito, cosa devo fare?ò,  

mostrando una scarsa abitudine allôattesa e alla responsabilit¨ condivisa. In altri 

momenti sono emersi disaccordi e piccoli situazioni di conflitto, legate alla difficolt¨ di 

prendere decisioni comuni e di gestire il lavoro di gruppo.  

Le produzioni dei bambini 

Un ulteriore elemento significativo emerso in questa fase riguarda proprio le 

produzioni finali dei bambini, che hanno offerto interessanti tracce dei differenti modi 

con cui ciascun gruppo ha rielaborato lôesperienza matematica proposta.  

Particolarmente interessante ¯ stato il caso di un alunno che ha scelto in maniera 

spontanea di lavorare da solo, distaccandosi dal gruppo e costruendo autonomamente una 

storia-problema del tutto originale:  
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ñNellôisola di Komodo, dei 7 varani cercano cibo. Arrivano altri 9 varani, ne 

vengono altri 30. I 46 varani sono forti, trovano un cinghiale e se lo mangiano. Il capo 

dice: ¯ ora di andare. Si stancano tutti i varani e trovano 50 cinghiali morti e viene 

lôarcobalenoò 

 

Figura 56: storia-problema inventata autonomamente da un bambino e rappresentata attraverso il disegno. La 
ƴŀǊǊŀȊƛƻƴŜ ƳƻǎǘǊŀ ƭΩƛƴǎŜǊƛƳŜƴǘƻ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛǾƻ Řƛ ƴǳƻǾƛ ǇŜǊǎƻƴŀƎƎƛ όάǾŀǊŀƴƛέύΣ ǇŜǊƳŜǘǘŜƴŘƻ ŀƭ ōŀƳōƛƴƻ Řƛ ǘǊŀŘǳǊǊŜ ƛƴ 

forma narrativa e ƎǊŀŦƛŎŀ ƭŜ ǘǊŀǎŦƻǊƳŀȊƛƻƴƛ ƴǳƳŜǊƛŎƘŜ Ŝ ƛ ŎƻƴǘŜƎƎƛ ŀŦŦǊƻƴǘŀǘƛ ŘǳǊŀƴǘŜ ƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁΦ 

Pur discostandosi dalla struttura attesa e presentando una narrazione molto libera, 

questa produzione ha mostrato una sorprendente iniziativa individuale e il tentativo di 

utilizzare i numeri allôinterno di una costruzione fantastica autonoma. Pi½ che per la 

correttezza procedurale, essa appare significativa per la libert¨ immaginativa e per il 

bisogno del bambino di appropriarsi personalmente del compito.  

Le produzioni dei gruppi, invece, hanno restituito modalit¨ differenti di 

organizzazione e rielaborazione del problema. Il gruppo giallo, che si era dato il nome ñI 

ghiaccioliò, ha elaborato una storia semplice ma coerente: 
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ñNel boschetto côera un cerchio. Nel centro del boschetto côerano sette animali, 

4 animali incuriositi entrano nel cerchio. Poi 2 animali si stancano di cercare ed escono 

fuori. Quanti animali sono ancora dentro il cerchio?ò. 

 

Figura 57: rappresentazione grafica realizzata dai bambini della storia-ǇǊƻōƭŜƳŀ άL ǎŜǘǘŜ ŀƴƛƳŀƭƛέΦ !ǘǘǊŀǾŜǊǎƻ ƛƭ 
disegno, gli alunni hanno rappresentato il cerchio, gli animali che entrano ed escono e le diverse trasformazioni 

numeriche presenti nel racconto. 

In questo caso appare evidente il richiamo diretto alla struttura della storia-

problema precedentemente proposta dallôinsegnante, segno che il modello fornito ha 

funzionato come supporto per la costruzione autonoma.  

Il gruppo rosso ha invece prodotto una situazione leggermente pi½ articolata, 

intitolata:  
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ñ7 amici vanno al parco acquaticoò. ñEntrano 4 bambini sullo scivolo, se ne 

vanno 2 perch® la fila ¯ troppo lunga, poi entrano 3 bambini sullo scivolo. Quanti 

bambini sono sullo scivolo?ò. 

 

Figura 58: rappresentazione grafica realizzata dai bambini della storia-problema ambientata al parco acquatico. 
Attraverso il disegno, gli alunni hanno rappresentato i bambini che entrano ed escono dallo scivolo. 

In questa produzione emerge una migliore interiorizzazione della logica delle 

trasformazioni successive e una narrazione pi½ strutturata, che intreccia racconto e 

operazione.  

Anche il gruppo arancione ha costruito una storia fondata sulle trasformazioni 

quantitative:  

ñ7 bambini vanno al parco. 2 bambini scendono dallo scivolo, poi 2 bambini 

escono dal parco e 3 entrano al parco. Quanti bambini ci sono al parco?ò. 
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Figura 59: rappresentazione grafica realizzata dai bambini della storia-problema ambientata al parco. Attraverso il 
disegno, gli alunni hanno rappresentato i bambini che entrano ed escono dal parco. 

Pur nella semplicit¨, la proposta mostra il tentativo di combinare eventi successivi e 

ragionamento numerico.  

Nel complesso, queste produzioni confermano come anche in un contesto 

didattico pi½ tradizionale i bambini siano stati in grado di rielaborare in forma narrativa i 

concetti matematici affrontati; tuttavia, rispetto al gruppo ñArcobalenoò, ¯ emerso come 

tale costruzione abbia richiesto una maggiore mediazione adulta e minore negoziazione 

spontanea tra pari.  

Le storie prodotte, insieme ai cartelloni e alle rappresentazioni realizzate, 

costituiscono quindi non solo un prodotto finale dellôattivit¨, ma una traccia significativa 

dei processi cognitivi e relazionali attivati. 

Nel complesso, lôesperienza nel gruppo ñGirasoliò ha evidenziato un approccio 

alla matematica pi½ strutturato e procedurale, in cui i bambini hanno mostrato buone 
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capacit¨ di calcolo e di applicazione di schemi, ma una minore autonomia nella 

rielaborazione e una partecipazione collaborativa meno sviluppata. Il confronto con il 

gruppo ñArcobalenoò ha permesso di mettere in luce in modo ancora pi½ evidente il ruolo 

della mediazione corporea: mentre nella proposta basata sul corpo il movimento ha 

favorito partecipazione, coinvolgimento e collaborazione spontanea, nel gruppo ñGirasoliò 

lôapprendimento si ¯ sviluppato in modo pi½ lineare ma meno interattivo. Questo ha 

evidenziato come le modalit¨ didattiche influenzino non solo la comprensione dei 

contenuti, ma anche le dinamiche relazionali e il modo in cui i bambini costruiscono il 

sapere insieme.  

5.5 Riflessioni educative sullôesperienza 

Lôesperienza realizzata, letta attraverso le osservazioni condotte nel corso delle 

attivit¨, le interviste alle insegnanti e i feedback raccolti dai bambini, ha offerto la 

possibilit¨ di rileggere il percorso non solo come successione di proposte didattiche, ma 

come occasione per riflettere sul valore educativo della mediazione corporea nei processi 

di apprendimento, relazione e inclusione. In questa prospettiva, il percorso svolto assume 

significato non solo per ci¸ che ¯ stato realizzato nelle singole attivit¨, ma per i processi 

attivati e per le piste di riflessione pedagogica che ha consentito di far emergere.  

5.5.1 Lo sguardo delle insegnanti sul percorso  

Le interviste condotte alle insegnanti hanno rappresentato unôimportante 

occasione di rilettura del percorso da una prospettiva esterna ma, profondamente situata 

nel contesto classe. Le osservazioni emerse convergono nel restituire unôimmagine di un 

percorso percepito come coerente nella sua progressione, significativo sul piano 

educativo e capace di attivare apprendimenti che hanno coinvolto contemporaneamente 

dimensioni cognitive, corporee e relazionali.  
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Un primo elemento sottolineato riguarda la struttura graduale del percorso. Le 

insegnanti hanno riconosciuto come la sequenza delle quattro fasi abbia permesso ai 

bambini di accedere in modo progressivo alle proposte, passando dallôesplorazione libera 

del corpo e dello spazio a forme sempre pi½ intenzionali e consapevoli di utilizzo della 

mediazione corporea. La gradualit¨ ¯ stata letta non come semplice criterio organizzativo, 

ma come condizione che ha permesso a ciascun bambino di entrare nellôesperienza con i 

propri tempi, sostenendo la partecipazione senza forzature e accompagnando, il passaggio 

verso forme di maggiore formalizzazione.  

Particolarmente significativo appare il riconoscimento del corpo come autentico 

mediatore di apprendimento. Dalle interviste emerge con forza lôidea che la dimensione 

corporea non abbia rappresentato un semplice supporto motivazionale o ludico, ma una 

vera via di accesso ai concetti. Emblematica, in questo senso, ¯ lôosservazione secondo 

cui il corpo avrebbe funzionato come ñprimo linguaggio matematicoò, rendendo visibili 

e condivisibili concetti che nella sola forma simbolica rischiano di rimanere opachi per 

alcuni bambini. Tale lettura appare rilevante, perch® conferma come la mediazione 

corporea non semplifichi il contenuto disciplinare, ma offra canali diversi per accedervi, 

rispettando i tempi e i modi con cui il pensiero si costruisce.  

Le riflessioni delle insegnanti hanno anche messo in evidenza il valore inclusivo 

del percorso. In diversi punti emerge lôidea che il corpo costituisca un dispositivo di 

accesso universalmente disponibile, capace di valorizzare tutti i bambini, anche quelli che 

spesso faticano a trovare riconoscimento nei canali pi½ tradizionali della didattica. Molto 

rilevante, in questo senso, risulta lôaffermazione secondo cui ñladdove la pagina scritta 

pu¸ escludere, il corpo includeò, espressione che sintetizza con efficacia il potenziale 

inclusivo attribuito alla mediazione corporea.  
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Accanto alla dimensione degli apprendimenti, le insegnanti hanno riconosciuto 

con forza il valore relazionale emerso nel percorso. Nelle attivit¨ della seconda e della 

terza fase, dedicate al corpo come linguaggio e al corpo che collabora, sono state 

osservate dinamiche di ascolto reciproco, negoziazione non verbale e progressivo 

affinamento della coordinazione tra pari. Interessante appare anche il riferimento allôuso 

dello sguardo, del contatto e della prossimit¨ corporea come segnali di coordinamento 

spontaneo, cos³ come gli episodi in cui alcuni bambini hanno sostenuto i compagni in 

difficolt¨ senza una sollecitazione adulta diretta. Tali elementi sembrano confermare 

come il corpo abbia funzionato non solo come strumento per apprendere, ma anche come 

spazio di relazione.  

Le insegnanti hanno inoltre evidenziato una progressiva crescita della 

partecipazione. Le insegnanti hanno osservato come, soprattutto nelle prime fasi, i 

bambini inizialmente pi½ esitanti o marginali abbiano in modo progressivo trovato spazio 

di espressione e coinvolgimento. Questo dato conferma lôidea che il corpo possa costituire 

una modalit¨ di partecipazione spesso pi½ accessibile della parola, favorendo forme di 

inclusione non sempre immediatamente osservabili nei contesti didattici pi½ tradizionali.  

Le immagini restituite dalle insegnanti durante le interviste, sembrano sintetizzare 

il senso pedagogico dellôesperienza, restituendo con efficacia come la mediazione 

corporea sia stata percepita non come semplice supporto motivazionale, ma come reale 

dispositivo di accesso allôapprendimento. Emblematica appare anche lôespressione di una 

docente che definisce il percorso ñun atto di fiducia nei bambini, a cui i bambini hanno 

risposto con tutti se stessiò, sottolineando la dimensione relazionale ed educativa 

dellôesperienza.  

Le interviste non hanno restituito solo punti di forza, ma anche alcune criticit¨, 

che conferiscono maggiore equilibrio alla rilettura dellôesperienza. Ĉ stato osservato, ad 
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esempio, come non tutti i bambini abbiano vissuto in modo immediato le attivit¨ corporee 

come spazio liberatorio: per alcuni lôesposizione del corpo di fronte al gruppo ha 

comportato iniziali forme di timidezza o insicurezza. Allo stesso modo, ¯ emersa anche 

la difficolt¨ di alcuni alunni nel trasferire sul piano simbolico e convenzionale quanto 

compreso attraverso lôesperienza corporea. Questo elemento appare interessante, perch® 

richiama la necessit¨ di accompagnare con cura il passaggio dal corpo alla 

formalizzazione, evitando di pensare la mediazione corporea come autosufficiente.  

Nel complesso, lo sguardo delle insegnanti sembra confermare che il principale 

valore del percorso non risieda solo nelle singole attivit¨ proposte, ma nellôaver mostrato 

come il corpo possa costituire una risorsa didattica quotidiana, capace di sostenere 

insieme apprendimento, inclusione e sviluppo relazionale.  

5.5.2 La voce dei bambini: feedback e percezioni sullôesperienza.  

Accanto allo sguardo delle insegnanti, i questionari finali somministrati ai 

bambini hanno offerto una restituzione preziosa dal punto di vista degli alunni, 

permettendo di raccogliere percezioni relative al coinvolgimento, alla collaborazione e 

alla comprensione dellôesperienza vissuta.  

In generale, in entrambi i contesti emerge una valutazione positiva delle attivit¨ 

proposte. Nella classe sperimentale, tutti i bambini hanno espresso un gradimento elevato 

per le attivit¨ con il corpo, e la quasi totalit¨ ha dichiarato di aver compreso meglio i 

numeri attraverso questa modalit¨. Molto rilevante appare il fatto che lôattivit¨ indicata 

come preferita dalla maggior parte degli alunni non sia stata quella esplicitamente 

matematica, bens³ il giocare e lavorare con i compagni. Questo dato sembra suggerire che 

il cuore dellôesperienza, dai punti di vista dei bambini, non sia stato percepito tanto come 
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ñfare matematica in modo diversoò, quanto come vivere lôapprendimento dentro una 

dimensione di relazione, movimento e condivisione.  

Anche le risposte relative allôaiuto reciproco confermano questa lettura: la 

maggioranza dei bambini ha dichiarato di aver aiutato i compagni durante le attivit¨, 

restituendo unôimmagine della cooperazione non solo osservata dallôesterno, ma anche 

percepita dai bambini stessi come parte costitutiva del percorso.  

Anche i questionari della classe di controllo restituiscono un riscontro nel 

complesso positivo. La quasi totalit¨ dei bambini ha espresso gradimento per le attivit¨ 

di matematica e molti hanno dichiarato di aver compreso meglio i numeri grazie alle 

proposte svolte. Un dato rilevante riguarda il fatto che un numero consistente di bambini 

abbia indicato come attivit¨ preferita il lavorare in gruppo. Questo elemento significativo 

soprattutto se letto alla luce delle difficolt¨ collaborative emerse durante lôosservazione. 

Pi½ che come dato contradditorio, esso pu¸ essere interpretato come segnale del valore di 

novit¨ attribuito dai bambini a una modalit¨ di lavoro meno abituale nel loro contesto 

scolastico. Proprio perch® meno sperimentata, la dimensione cooperativa sembra essere 

stata percepita come coinvolgente, motivante e, per molti versi, divertente.  

Il confronto tra i due questionari sembra cos³ restituire sfumature differenti ma 

complementari. Nella classe sperimentale i feedback si concentrano di pi½ sugli aspetti 

relazionali, corporei e cooperativi dellôesperienza; nella classe di controllo emerge invece 

una valorizzazione pi½ legata anche ai materiali, alla manipolazione e alla risoluzione di 

problemi, pur con un riconoscimento positivo della dimensione di gruppo. 

Un ulteriore elemento qualitativo significativo ¯ emerso dai disegni finali richiesti 

ai bambini, che hanno offerto una restituzione spontanea di ci¸ che ciascuno ha ritenuto 
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pi½ rilevante dellôesperienza vissuta. Anche in questo caso si osservano differenze 

interessanti.  

Nella classe sperimentale di disegni hanno richiamato in modo trasversale lôintero 

percorso svolto e non solo lôultima fase dedicata alla matematica. I bambini hanno 

rappresentato i compagni, le attivit¨ cooperative, il trasporto di oggetti nel cerchio, il 

gioco dello specchio, il paracadute e altri episodi significativi delle diverse fasi del 

progetto. Colpisce come molti elaborati mettano al centro non il compito in s®, ma 

lôesperienza condivisa, il movimento e la relazione. Ci¸ sembra suggerire che il percorso 

sia stato percepito come esperienza unitaria e non frammentata in attivit¨ isolate.  

Nella classe di controllo, invece, i disegni hanno fatto riferimento in prevalenza 

alle attivit¨ matematiche: i fagioli, i cartelloni, lôinvenzione di storie-problema, il lavoro 

sul gruppo. In questo caso la memoria dellôesperienza appare pi½ legata ai materiali e ai 

compiti svolti. Questa differenza ¯ significativa, perch® sembra confermare due modi 

differenti di rappresentare lôapprendimento: pi½ esperienziale e relazionale nel primo caso, 

pi½ centrato sul compito e sui materiali nel secondo.  

Infine un ulteriore elemento che emerge dai questionari proposti alle alunne di 

classe quarta che avevano partecipato alle prime fasi del percorso. Se nei bambini pi½ 

piccoli emerge soprattutto il piacere del gioco condiviso, nelle alunne pi½ grandi compare 

una rielaborazione pi½ metacognitiva del concetto di collaborazione, espressa in 

formulazioni come ñaiutare il compagno se ¯ in difficolt¨ò. Questo passaggio da una 

collaborazione vissuta a una collaborazione pensate suggerisce un diverso livello di 

consapevolezza riflessiva attivato dal percorso.  

Le alunne hanno espresso un giudizio a livello complessivo positivo sulle attivit¨ 

e hanno individuato nelle esperienze di movimento e di collaborazione i momenti di 



139 
 

maggiore coinvolgimento. In modo evidente appare il modo in cui esse definiscono la 

collaborazione, associandola spontaneamente allôaiuto reciproco, al sostegno del 

compagno in difficolt¨ e persino alla possibilit¨ di esprimere emozioni attraverso il corpo. 

In tali risposte emerge una forma di consapevolezza quasi metacognitiva che arricchisce 

ulteriormente la lettura del percorso.  

Anche i disegni realizzati dalle alunne di quarta richiamano attivit¨ fortemente 

centrate sulla reciprocit¨ corporea, come il gioco dello specchio o il gioco dei piedi legati, 

confermano come siano proprio le esperienze di coordinamento, ascolto e cooperazione 

ad aver lasciato tracce pi½ significative.  

Nel complesso, questionari e restituzioni grafiche non assumono qui una funzione 

misurativa, ma di feedback riflessivo. Essi confermano come i bambini abbiano percepito 

il percorso come coinvolgente, significativo e capace di sostenere, seppur con modalit¨ 

differenti, sia la comprensione degli apprendimenti sia le dimensioni relazioni e 

cooperative.  

5.5.3 Riflessioni pedagogiche conclusive  

Alla luce delle osservazioni condotte, dello sguardo delle insegnanti e delle 

restituzioni dei bambini, il percorso sembra offrire alcune piste di riflessione pedagogica.  

Una prima riflessione riguarda il ruolo del corpo come mediatore 

dellôapprendimento. Lôesperienza realizzata ha mostrato come la dimensione corporea 

possa costituire non un semplice supporto accessorio alla didattica, ma un linguaggio 

attraverso cui i bambini esplorano, comprendono e costruiscono significati. Nellôambito 

della matematica, in particolare, il corpo ha reso visibili trasformazioni, relazioni e 

quantit¨, favorendo una comprensione che appare radicata nellôesperienza vissuta prima 

ancora che nella formalizzazione simbolica.  
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Una seconda riflessione riguarda il rapporto tra corpo e cooperazione. Il percorso 

ha mostrato come molte competenze relazionali ï ascolto, coordinamento, aiuto reciproco, 

negoziazione ï possano essere non solo oggetto di educazione, ma dimensioni che si 

costruiscono dentro lôazione condivisa. In questo senso, il corpo non ha rappresentato 

solo il contenuto o il messo dellôattivit¨, ma anche lo spazio entro cui si sono costruite 

relazioni e forme di apprendimento reciproco.  

Questo aspetto assume particolare rilevanza nel contesto della pluriclasse, dove la 

presenza di et¨ diverse ha reso ancora pi½ visibili le potenzialit¨ educative di attivit¨ 

fondate sulla collaborazione e sulla mediazione tra pari. In diversi momenti il percorso 

ha mostrato come la differenza di et¨, possa diventare una risorsa educativa, favorendo 

ruoli di supporto, responsabilizzazione e apprendimento condiviso.  

Una terza riflessione riguarda il rapporto tra esperienza corporea e 

formalizzazione. Se il percorso ha confermato il valore della mediazione corporea come 

accesso ai concetti, allo stesso modo ha anche mostrato che il passaggio dallôesperienza 

alla rappresentazione richiede una regia didattica consapevole. Il corpo, in questa 

prospettiva, non sostituisce il lavoro simbolico, ma lo prepara, lo sostiene e lo rende pi½ 

accessibile.  

Infine, un ulteriore elemento emerso riguarda il ruolo dellôinsegnante. 

Lôesperienza ha confermato come una didattica centrata sulla mediazione corporea 

richieda una funzione docente non riconducibile alla trasmissione di consegne, ma vicina 

a una regia educativa capace di predisporre contesti, osservare processi, sostenere 

dinamiche cooperative e accompagnare la rielaborazione degli apprendimenti.  

In questa prospettiva, il percorso realizzato non si configura come un modello da 

replicare, ma come unôesperienza che suggerisce alcune possibilit¨ di lavoro, mettendo 
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in luce come il dialogo tra educazione motoria, cooperazione e didattica disciplinare 

possa sostenere pratiche inclusive e attente ai diversi modi di apprendere.  

Lôesperienza svolta sembra cos³ confermare, in continuit¨ con il quadro teorico 

discusso nei capitoli precedenti, che il corpo non rappresenta un elemento accessorio 

dellôesperienza scolastica, ma una dimensione intrecciata in modo profondo ai processi 

di apprendimento e di relazione.  

In questo senso, anche produzioni inattese, come la narrazione autonoma elaborata 

dal bambino che ha inventato la storia dei ñVarani di Komodoò, possono essere lette non 

come deviazioni del compito, ma come segnali di rielaborazione personale 

dellôesperienza, che mostrano come lôapprendimento significativo possa generare esiti 

non sempre prevedibili, ma ricchi dal punto di vista educativo.  

Il percorso ha rappresentato sia una proposta didattica, sia unôoccasione per 

riflettere sul ruolo del corpo a scuola e sul suo valore come mediatore di conoscenza, 

relazione e partecipazione.  

5.6 Ricadute didattiche e possibili sviluppi futuri 

Lôesperienza realizzata, pur collocandosi in un contesto specifico e non avendo 

finalit¨ di generalizzazione, ha permesso di far emergere alcune possibili ricadute 

didattiche che appaiono significative per la pratica educativa nella scuola primaria. Il 

percorso ha mostrato come la mediazione corporea possa configurarsi non come proposta 

episodica o accessoria, ma come risorsa integrabile nella didattica quotidiana, capace di 

dialogare con le discipline e di sostenere processi di apprendimento pi½ partecipati, 

inclusivi e significativi.  

Una prima ricaduta riguarda il riconoscimento del corpo come mediatore 

trasversale, non limitato al solo ambito dellôeducazione motoria. Lôesperienza svolta ha 
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mostrato come il corpo possa sostenere lôaccesso a concetti disciplinarti, favorire la 

comprensione attraverso lôazione e offrire modalit¨ differenziate di partecipazione. Il 

percorso suggerisce la possibilit¨ di pensare proposte in cui dimensione motoria e 

apprendimenti disciplinari non siano ambiti separati, ma in dialogo reciproco.  

Una seconda ricaduta riguarda il valore didattico delle attivit¨ cooperative e della 

mediazione tra pari, elementi rilevanti nel contesto della pluriclasse, ma trasferibili anche 

ad altri contesti scolastici. Le attivit¨ sperimentate hanno mostrato come il lavoro 

corporeo condiviso possa favorire responsabilizzazione, ascolto reciproco, supporto tra 

bambini di et¨ diverse e costruzione di apprendimenti socialmente mediati. Ci¸ 

suggerisce la possibilit¨ di valorizzare di pi½ dispositivi cooperativi in cui il corpo diventi 

spazio di relazione oltre che di apprendimento.  

Infine, un ulteriore elemento emerso riguarda il potenziale della mediazione 

corporea in chiave inclusiva. Il percorso ha lasciato intravedere come pratiche didattiche 

fondate su pluralit¨ di canali espressivi e di accesso possano contribuire a rendere pi½ 

accessibili i processi di apprendimento, valorizzando differenti modalit¨ di partecipazione. 

In questo senso, le attivit¨ sperimentate si pongono in dialogo con prospettive didattiche 

orientate allôinclusione e alla differenziazione.  

Accanto alle ricadute didattiche, lôesperienza apre anche alcune piste di sviluppo 

futuro. Un primo possibile sviluppo riguarda lôestensione di percorsi analoghi ad altri 

nuclei disciplinari, esplorando il ruolo della mediazione corporea, oltre che in matematica, 

anche in ambiti come lingua, geometria, geografia o educazione civica. Un secondo 

sviluppo potrebbe riguardare una progettazione di pi½ lungo periodo, che consenta di 

osservare nel tempo lôevoluzione delle dinamiche cooperative e lôincidenza di queste 

proposte sugli apprendimenti.  
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In prospettiva, sarebbe interessante approfondire ulteriormente il dialogo tra 

educazione motoria e didattica disciplinare non solo in chiave metodologica, ma anche 

come possibile ambito di ricerca educativa, soprattutto nei contesti eterogenei e di 

pluriclasse, nei quali il corpo pu¸ assumere una funzione generativa.  

Lôesperienza svolta non intende contrapporre la mediazione corporea alla didattica 

tradizionale, ma suggerire la possibilit¨ di integrare linguaggi differenti allôinterno del 

percorso scolastico, riconoscendo il corpo come una delle modalit¨ attraverso cui i 

bambini possono costruire significato e partecipare in modo attivo allôapprendimento.  

Pi½ che voler proporre modelli replicabili, questa esperienza sembra suggerire una 

dimensione: considerare il corpo non come una cornice dellôapprendere, ma come parte 

costitutiva dei processi di costruzione del sapere. In questo senso, le possibili ricadute del 

percorso non si esauriscono nelle attivit¨ realizzate, ma si collocano nella possibilit¨ di 

ripensare, almeno in parte, il rapporto tra movimento, relazione e didattica nella scuola 

primaria.  

CAPITOLO 6 ï Conclusioni del percorso didattico. 

6.1 Sintesi conclusiva dellôesperienza  

Il percorso ñCorpi in giocoò ha rappresentato unôoccasione per mettere in dialogo 

i riferimenti teorici approfonditi nella prima parte della tesi con lôesperienza concreta 

vissuta allôinterno del contesto classe. Lôintero progetto si ¯ sviluppato a partire dallôidea 

che il corpo non costituisca un elemento accessorio dellôesperienza scolastica, ma una 

dimensione centrale attraverso cui i bambini possono conoscere, esprimersi relazionarsi 

e apprendere.  

La progressione delle quattro fasi ha permesso di accompagnare gli alunni in un 

percorso graduale, che ha visto il passaggio da una prima esplorazione del corpo e dello 
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spazio a forme sempre pi½ complesse di comunicazione, collaborazione e costruzione di 

significati. In questo processo, il corpo ¯ emerso via via non solo come mezzo di 

movimento, ma come linguaggio e come mediatore in grado di far vedere e condividere 

esperienze, relazioni e apprendimenti.  

Le osservazioni maturate durante le attivit¨, insieme alle rilevazioni emerse dai 

questionari, dalle restituzioni e dalle interviste alle insegnanti, hanno mostrato come la 

mediazione corporea abbia impattato positivamente a diversi livelli. Innanzitutto, si ¯ 

registrata una radicata partecipazione degli alunni, a cui si ¯ aggiunto un coinvolgimento 

affettivo e relazionale che ha contribuito a generare un clima favorevole e inclusivo. Il 

movimento ha reso fruibile un modo di apprendere nel quale, ogni bambino ha potuto 

trovare il proprio spazio di espressione e di azione.  

Nel contesto della pluriclasse, queste dinamiche hanno assunto un valore ancora 

pi½ evidente. La diversit¨ delle et¨ ha favorito spontaneamente forme di aiuto, di 

imitazione e di assunzione di ruolo, facendo del gruppo un laboratorio in cui le differenze 

diventano patrimonio. Il corpo, in questo senso, ha incontrato e si ¯ fatto veicolo di 

comunicazione e collaborazione tra pari.  

Ĉ stato interessante anche riflettere sulla classe di controllo, osservando come 

diverse proposte didattiche possano incidere non solo sulla comprensione dei contenuti, 

ma anche sul clima relazionale e sul coinvolgimento degli studenti. Se da un lato il 

percorso pi½ tradizionale ha offerto maggiori risultati sul piano della strutturazione delle 

procedure, dallôaltro lato lôesperienza con la mediazione corporea ha stimolato invece un 

coinvolgimento pi½ attivo, una pi½ intensa negoziazione tra pari e una condivisione pi½ 

diffusa della costruzione del sapere.  
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6.2 Limiti e consapevolezze emerse 

Lôesperienza realizzata, pur nella sua ricchezza, presenta alcuni limiti che ¯ 

importante esplicitare per una lettura consapevole del percorso del percorso. Innanzitutto, 

il progetto non ¯ una vera e propria ricerca sperimentale, ma una proposta didattica situata, 

realizzata in contesti e con classi di piccole dimensioni. Non ¯ possibile pertanto 

generalizzare i risultati ottenuti, ma leggerli piuttosto come suggestioni interpretative 

emerse dallôesperienza svolta.  

Anche il confronto tra la classe sperimentale e la classe di controllo, anche se 

interessante, non pu¸ essere considerato strettamente comparativo. I due contesti, infatti, 

presentavano caratteristiche differenti, sia a livello strutturale, sia soprattutto a livello 

relazionale e di abitudini, aspetti che inevitabilmente hanno condizionato lo svolgimento 

delle attivit¨ e la partecipazione degli alunni.  

Un ultimo limite riguarda la breve durata del percorso che si ¯ sviluppato in un 

arco temporale piuttosto ristretto e non ha consentito di osservare nel lungo periodo la 

crescita degli apprendimenti e delle dinamiche di gruppo. Alcuni processi, in particolare 

quelli legati alla collaborazione e allôautonomia, avrebbero forse necessitato di tempi pi½ 

lunghi per radicarsi in modo pi½ stabile.  

Oltre a questi aspetti va anche detto che gli strumenti utilizzati sono stati di 

prevalenza di tipo qualitativo. I questionari, le osservazioni, le restituzioni hanno fornito 

indicazioni utili ma non avevano lôintenzione di produrre dati quantitativi o comparativi 

bens³ di sostenere una lettura riflessiva dellôesperienza.  

Tuttavia ¯ stato forse grazie a questi limiti che sono emerse alcune importanti 

consapevolezze. Lôesperienza ha messo in luce come i contesti reali di apprendimento 

siano caratterizzati da una complessit¨ che non pu¸ essere del tutto controllata o 
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standardizzata e come ogni proposta didattica debba sempre essere continuamente 

adattata alle caratteristiche del gruppo classe. In questo senso il ruolo dellôinsegnante 

continua a essere fondamentale nellôabilit¨ di sapere leggere le situazioni, aggiustare le 

attivit¨ e guidare i processi in maniera flessibile e intenzionale.  

6.3 Prospettive pedagogiche e valorizzazione della pluriclasse nella scuola 

primaria 

A seguito dellôesperienza svolta, si delineano alcune prospettive di natura 

pedagogica che sembrano rilevanti per la pratica educativa in ambito di scuola primaria. 

Una prima considerazione ha a che fare con il riconoscimento del corpo come dimensione 

trasversale dellôapprendere. Lôesperienza ha messo in luce come la mediazione corporea 

possa rappresentare un canale privilegiato attraverso cui i bambini accedono ai contenuti, 

costruiscono significati e sviluppano competenze, suggerendo la possibilit¨ di integrare 

in modo sistematico il movimento allôinterno della didattica disciplinare.  

In questo senso, il corpo non ¯ un ñaiutoò allôapprendere, ma diventa parte 

integrante del processo, d¨ accesso a modi diversi di partecipare e contribuisce a rendere 

lôesperienza scolastica pi½ inclusiva e fruibile. Ci¸ appare particolarmente importante in 

contesti in cui si ¯ chiamati a confrontarsi con la diversit¨ e in cui la molteplicit¨ dei modi 

di apprendere richiede risposte didattiche flessibili e differenziate.  

Un secondo tema ha riguardato la valorizzazione della pluriclasse come contesto 

educativo. Lôesperienza ha confermato come la presenza di allievi di et¨ diverse possa 

rappresentare una grande risorsa, in grado di favorire dinamiche di collaborazione, 

responsabilit¨ e apprendimento reciproco. Ma le risorse non si attivano automaticamente, 

occorre concepirle e guidarle educativamente da parte dellôinsegnante.  
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In tal senso la pluriclasse, non ¯ pi½ solo un problema organizzativo ma un 

contesto che richiama una complessa professionalit¨ docente, capace di osservare, 

mediare e adattare. Il lavoro corporeo, come ¯ emerso dal percorso, rappresenta uno 

spazio privilegiato in cui queste competenze hanno modo di realizzarsi e di rendere 

visibili le dinamiche relazionali e i processi.  

Infine, lôesperienza apre alla possibilit¨ di ripensare il rapporto tra didattica, 

movimento e relazione nella scuola primaria. Pi½ che proporre modelli da imitare, il 

percorso invita a considerare il corpo come una quotidiana risorsa educativa, in grado di 

supportare pratiche didattiche pi½ aperte, partecipative e sensibili alla complessit¨ dei 

contesti.  

In questo senso, la pluriclasse e lôeducazione motoria non sono mondi separati, 

ma dimensioni che, se messe in relazione, possono contribuire a costruire esperienze di 

apprendimento significative, in cui conoscenze, relazione e partecipazione si intrecciano 

in modo profondo.  

In questa prospettiva, il corpo non rappresenta un elemento aggiuntivo della 

didattica, ma una componente fondamentale del processo educativo, capace di restituire 

allôapprendimento una dimensione pi½ concreta, condivisa e autentica.  
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