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INTRODUZIONE

Il lungo itinerario di maturazione scientifica dellepistemologia delle scienze
motorie e sportive a carattere educativo, pur pddelalle basi della filosofia classica,
ha richiesto preliminarmente il riconoscimento, mkate della pedagogia, del valore
educativodel fare e dell'agirerrispondente a un modello scientifico del sapbie s €
diffuso a partire dal Seicento e ha accolto leldzmni che nel corso degli anni hanno
modificato il suo assetto, rendendolo dinamiccesdibile.

Il paradigma scientifico del versante educativo skdtore motorio-sportivo, in una
prospettiva bioeducativa, € riconducibile ad undyoadi riferimento che mette in
rapporto i campi d’'indagine dei meccanismi di apdimento e quelli delle esperienze
corporee che rientrano necessariamente in un camggodisciplinare nel quale
innestare e confrontare i diversi quadri teoride eicerche sperimentali realizzate nei
vari settori scientifici.

La definizione di una cornice epistemologica dasliéenze motorie e sportive non
puo prescindere dall'analisi dei contributi di disiesettori disciplinari e delle scoperte
nel settore neuroscientifico che hanno contribaitana rivalutazione del corpo e delle
attivita ad esso connesge partire da una rivisitazione epistemologica idisciplinare
delle attivita ludico-motorie e sportive € possbilalorizzare la straordinarieta e la
ricchezza della persona nel suo essere mente espatbrpo e movimento, emozione e
cognizione, entita biologica e dimensione sociakreare quell’ “Unitas Multiplex®
guel processo complesso, incentrato sulla ricerazeslsi e relazioni presenti in ogni
sistema (sociale, culturale, educativo, ecc.) in &uecessario riconoscere il valore
educativo-formativo del corpo e del movimento.

Le attivita motorie e ludico-sportive nelle divefssi dell’eta evolutiva suggeriscono
significati, permettono di effettuare ipotesi wHdando il piano operativo e si pongono
come un prezioso strumento di mediazione con il doorLa considerazione della
dimensione corporea “non piu come oggetto del mpnak come mezzo della nostra
comunicazione con es<p”si accompagna all'idea di un corpo vivo, di urrpmo
personale, che parla di una presenza che ci rimandida della sua materialita visibile:

I sentimenti e gli stati d’animo sono di fatto isMiili ma resi manifesti agli altri

! Morin, E. (1983)ll metodo: ordine, disordine, organizzaziomdilano: Feltrinelli, p. 105
2 Merleau Ponty, M. (2003)enomenologia della perceziaridilano: R.C.S. Libri, p. 144
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attraverso il linguaggio corporeo che riveste attdma un’importanza maggiore del

contenuto verbale nel determinare il significatd oeessaggio totale in quanto “il

linguaggio € notevolmente dipendente e strettamiatrecciato alla comunicazione non
verbale e vi sono molte cose che non si possononese a parole ... 'uso corretto

della comunicazione non verbale € una parte essdendella capacita sociale e di
specifiche competenze socidli¢he consentono la decodifica della comunicaziote e
comprensione delle intenzioni dei nostri interlacytin una sorta di riconoscimento
delle dinamiche motivazionali spesso inconsce cheosalla base della nostra
impossibilita di non comunicare dato che “I'intevomportamento in una situazione di
interazione ha valore di messaggio, vale a direo®unicazione, ne consegue che
comungue ci si sforzi non si pud non comunicare”

La valorizzazione della dimensione corporea e dechy ludico-sportivi puo far
emergere la ricchezza e la straordinarieta dellturmaumana, indagando ed
evidenziando il legame tra corpo, movimento, emm@ie cognizione, per troppo tempo
sottovalutato a causa di un retaggio storico-filieeoche affonda le sue radici piu
profonde nel dualismo cartesiano che ha condizignatin alcuni casi condiziona
tuttora, il riconoscimento tra corporeita ed appmrento, tra esperienza attiva e
plurisensoriale e meccanismi cognitivi, riducendalidattica ad una modalita rigida e
ripetitiva, ad uno schema unidirezionale ed aridola trasmissione dei saperi. Corpo e
movimento costituiscono invece, un nucleo fondamdentel processo evolutivo ed
educativo, in quanto contribuiscono al raggiungitoedi traguardi importanti in
relazione alla conquista dell’autonomia, alla amstne dell’identita personale ed
all'acquisizione delle competenze.

Gia dalle prime manifestazioni del bambino (piaetsorriso) emerge, infatti, la
centralita del sistema senso-percettivo e di unpareita che supporta lo sviluppo
psichico del fanciullo nelle diverse fasi di créa@ttraverso un progressivo equilibrarsi,
passando da una fase di minore equilibrio ad un&aqdilibrio superiore, ed una
relazione costante tra azione e cognizione chdtwtauun’intelligenza senso-pratica
basata sulla manipolazione degli oggetti e sullecgrone “ecco che molti pensano

ancora che lintelligenza ubbidisca alle leggi @gprendimento ... conoscere un

3 Argyle, M. (1988).1l corpo e il suo linguaggio: studio sulla comuaiione non verbaleBologna:
Zanichelli, p. 2

4 Watzlawick, P., Beavin, J.H. & Jackson, D.D. (1p6¥agmatica della comunicazione umarioma:
Astrolabio, ed. 1971, p. 41



oggetto significa agire su esso e trasformarlo aHerrare i meccanismi della
trasformazione ... il fatto che [lintelligenza derivdall'azione comporta come
conseguenza fondamentale che perfino nelle suefestadioni di ordine superiore,
quando cioe procede unicamente grazie agli strunginipensiero, l'intelligenza
consista in un’esecuzione e in una coordinazionke dezioni, sia pure in forma
interiorizzata e riflessiva”

La naturale spinta al fare ed all’agire che caratta il periodo dell'infanzia va pero
convogliata ed ottimizzata in percorsi di insegnato@pprendimento che valorizzino
la dimensione corporeo-chinestetica, favorendo dutazione sensoriale poiché “i
sensi essendo esploratori dellambiente, apronadalla conoscenza. | materiali per
'educazione dei sensi devono essere offerti comae gpecie di chiave per aprire una
porta sulle cose esterne, come un lume che fa @quarcose e piu particolari che al
buio (stato incolto) non si potrebbero vedére”sottolineando lo stretto rapporto che
lega I'azione alla formazione del pensiero in qodiltpensiero vien fuori in ogni caso
da una situazione direttamente esperita. Nessurmp gansare semplicemente in
generale, né le idee possono sorgere dal nullala. natura della situazione in cui si e
fatta esperienza di un’oscurita, un dubbio, un lttmf o un disturbo di qualche sorta, in
una situazione effettivamente sperimentata a facera lindagine ed evocare la
riflessione”. In particolare i giochi motori, le diverse fornaé giochi sportivi e le
attivita di movimento possono essere originali #ataci strumenti per la formazione e
possono fornire occasioni significative per appsradegole e principi etici e morali,
fondamentali al processo di socializzazione e deatiazazion&

La valenza di un apporto interdisciplinare nelldirdeione della natura umana e
I'apprezzabile contributo offerto diversi settortientifico-disciplinari invita ad un
ripensamento della prassi educativa che necessitaconoscimento dell’esistenza di
una pluralita di stili apprenditivi e di “formae migs”, considerando l'intelligenza non
pil come una manifestazione unica ed esclusivaatehziale cognitivo dell’'uomo, ma
come una modalita risolutiva dei problemi capaceutlizzare canali percettivi,

strumenti e approcci diversi, ed individuando meté€lligenza corporeo-chinestesica

® Piaget, J. (1971).0 sviluppo mentale del bambino e altri studi dcptogia Torino: Einaudi, ed. 2000,
pp. 26-27

® Montessori, M. (1952).a scoperta del bambindilano: Garzanti, pp. 180-184

" Dewey, J. (1910)Come pensiamdrirenze: La Nuova ltalia, ed. 1968, p. 170

8 cfr. Dewey, J. (1916)Democrazia ed educazioriéirenze: La Nuova ltalia, ed. 1968
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guella forma della cognizione che entra in gioconaniera prevalente o concorrente in
molte attivita umare

Tecniche sempre piu sofisticate e meno invasiveectarPET e fMRI, che hanno
consentito fmagingfunzionale(cioe di osservare il cervello in attiviia,vivo), capace
di fornire una chiave di lettura biologica alle tieo sull’apprendimento, hanno
dimostrato I'importanza dei sistemi percettivi etoronella formazione di strutture da
cui scaturiscono le “funzioni globali”, cioe quelkgttivita che danno origine alla
categorizzazione, alla memoria, e a tutti quei com@menti che consentono
I'adattamento della persotfaL’agire &, infatti, il vero scultore dei sisteognitivi che
si modellano in rapporto alla capacita di integréidentita genetica con le richieste
dellambienté® e soprattutto con la dimensione emotiva caraarite I'esperienza
corporeo-motoria. Molti comportamenti tipici defl@atica sportiva confermano, infatti,
I'esistenza di una via corticale bassa e veloce eseludendo la neocorteccia al
sopraggiungere dello stimolo emotivo, e rimandagdalsiasi elaborazione cosciente
soltanto in una fase postuma, € capace di detereniisgposte in tempi piu brevi e fa si
che alcuni ricordi e reazioni emotive possano fosnaenza alcuna partecipazione
cognitiva coscientgé.

I fenomeni emotivi, coinvolgono perd la dimensiooerporea anche sul piano
esteriore, le emozioni primarie sia negative chaitp@ (gioia, tristezza, rabbia,
sorpresa, paura, disgusto) determinano un comptissmdificazioni fisiologiche che
coinvolgono il nostro corpo: accelerazione del itmticardiaco, ipersudorazione,
irregolarita nella respirazione, aumento della gim®e sanguigna (nel caso di gioia,
rabbia); decelerazione del battito cardiaco, uneevdebole e sottile nel caso della
tristezza; sul piano espressivo, invece si verificdei cambiamenti nella postura, nella
mimica facciale e nella gestuafita

Gli studi sulla plasticita cerebrale e sui suoip@i con la corporeita investigata
come possibile chiave di accesso alla cogniziomataspirato ed orientato la continua

ricerca di stimoli forti nei processi formativi, |BExitando implicitamente I'esplorazione

° Gardner, H. (2005f-ormae mentis. Saggio sulla pluralita dell'intekigza Milano: Feltrinelli

19 Edelman, G. (1987)Darwinismo neuronale. La teoria della selezione geippi neuronali Torino:
Einaudi.

' Kandel, E. R., Schwartz, J. H. & Jessell T. MQ@).Principi di NeuroscienzeMilano: McGraw-Hill.
12| eDoux, J. (2003)I cervello emotivo. Alle origini delle emoziomdilano: Dalai Editore, p. 170

13 cfr. Ekman P., Friesen W.V. (200Wiu la maschera. Come riconoscere le emozioni efgitessione
del viso Firenze: Giunti Editore.



di nuovi campi interdisciplinari come quello speaimotorio che utilizza il corpo nella
sua globalita come soggetto e strumento dell'aghmeento. Studi sui meccanismi
neurobiologici della memoria e dell’apprendiméfitoltre ad evidenziare il ruolo
essenziale di alcune strutture cerebrali hanno @ssmdi rintracciare possibili rapporti
tra meccanismi apprenditivi, esperienza corporearedzioni: se € vero che gli input
sensoriali provenienti dal mondo esterno, lasciaacce di sé per qualche minuto nella
MBT, I'esperienza motorio-chinestesica, in questefpuo aiutare il consolidamento di
tracce mnemoniche, collegando la partecipazione tiegenodell’azione corporea
allinformazione in quanto “applicata ai nostri &£y I'emozione puod rivelarsi un
motore potente, capace di dare loro maggiore effi¢®.

Cio consente di riflettere sul confine tra cid dnheogni uomo e geneticamente
determinato e la sua adattabilita, utilizzandooitpo e il movimento, un movimento
inteso come espressione di un “sesto senso”, cafia@eticipare le azioni attraverso
una funzione proattiva. Prima di muoversi e di ca@argun’azione, il cervello calcola la
posizione del proprio corpo, compie operazioniedazione con lo spazio intorno e si
confronta con le circostanze, dimostrandosi maiiospnile ad un simulatore che ad un
calcolatore “il cervello non € una macchina reatti¢ una macchina proattiva, che
proietta sul mondo le proprie interrogazidfi”

La didattica attraverso le attivita motorie e ludgportive € potenzialmente capace
di un coinvolgimento ampio e plurisensoriale, pérdtcorpo nella didattica consente di
affiancare le informazioni fredde e ripetitive isdensabili alla costruzione dei saperi,
con stimoli capaci di permeare e coinvolgere enaotiente, condizionando il sistema
mnemonico in quanto “la trama della nostra merdelaostro comportamento e tessuta
attorno a cicli continui di emozioni seguite datgaenti di cui veniamo a conoscenza e
che a loro volta generano nuove emozioni, in undopda continua che sottolinea e
accompagna pensieri specifici nella mente e nelldona specifiche nel
comportamentd”. E necessario, pertanto, fare del corpo il pratiga della didattica
e, partendo dal binomio inscindibile corpo-emoziorstrutturare percorsi di
insegnamento apprendimento a carattere laborapraie possano costituire reali

percorsi integrativi anche per le persone diversaenabili.

14 ¢fr. Hebb, D. (1980Mente e pensier@ologna: Il Mulino.

!> Goleman, D. (1999)ntelligenza emotiva. Che cos’é. Perché pud reridetici. Milano: RCS Libri, p.
123

16 Berthoz, A. (1998)ll senso del movimentilano: McGraw-Hill, p. XI

" Damasio, A.R. (1999Emozione e coscienzililano: Adelphi, p. 60
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La dimensione sportiva e le attivita ludico motasigoredispongono bene alla sfida
dell'integrazione ponendosi come straordinari combei sociali, ambienti privilegiati
per le relazioni umane, terreno fertile per lo o del potenziale cognitivo e del
sistema vicariante, cioe delle abilita diverse di dispone ogni persona in ambito
motorio. L’attivitd sportiva per i disabili, oltrea contribuire ad una migliore
utilizzazione ed un possibile miglioramento deligacita motorie, aiuta lo sviluppo di
tutte le dimensioni della personalita, favorendonmaniera attiva ed alternativa i
processi di apprendimento. Dunque, anche in prasdnain deficit I'individuo puo
accedere allo sport nelle sue diverse forme comestrato dalla straordinaria scoperta
dei neuroni “mirror”, strutture neurali rintraccilmelle aree generalmente deputate al
movimento e capaci di attivarsi non solo nel momentcui compiamo un’azione, ma
anche quando vediamo gli altri compiere la stessana “il sistema dei neuroni a
specchio delluomo ... codifica atti motori transita intransitivi; € in grado di
selezionare sia il tipo d’atto sia la sequenzandevimenti che lo compongono; infine,
non necessita di un’effettiva interazione con otjgattivandosi anche quando 'azione
& semplicemente mimat4”

Queste considerazioni evidenziano la necessita dipproccio transdisciplinare che
superi il confine tra le discipline a vantaggio uha conoscenza che educhi ad un
pensiero complesso capace di sviluppare in docenticercatori un’attitudine alla
risoluzione dei problemi e un’analisi degli stedaipiu punti di vista. La molteplicita di
saperi e di scienze con propri statuti autonomir@@ologia, biologia, psicologia,
sociologia, filosofia, neuro-fisiologia) puo farelth ricerca in campo educativo, e nello
specifico del settore delle scienze motorie, um iteestigativo flessibile e aperto
all'analisi di ogni situazione problematica, segpuaratterizzato da una specificita e da

una complessita dalla quale non si puo prescindere.

'8 Rizzolatti, G. & Sinigaglia, C. (200650 quel che fai. Il cervello che agisce e i neursmécchio
Milano: Raffaello Cortina Editore, p.121



CAPITOLO |
LE BASI EPISTEMOLOGICHE
DEL VERSANTE EDUCATIVO DELLE ATTIVITA DI MOVIMENTO

La riflessione filosofica e pedagogica sulla dimens cognitiva, espressiva,
emotiva, affettiva, sociale e relazionale dell'esgreza corporea ha accompagnato la
storia dell'uomo, sviluppandosi in un percorso largdiscontinuo alternato da fasi di
esaltazione del corpo a periodi in gliiaspetti spirituali 0 ascetici dell'esistenzaama
hanno sminuito, mortificato e, nei casi piu estrenegato la dimensione corporea,
segregandola all'interno di un angusto approccialigtico. Queste contraddizioni
hanno caratterizzato la storia delle attivitd mietaed hanno contribuito a radicare
fortemente, in una parte della cultura scientifigagesta separazione tra la dimensione
eterea (spirituale e mentale) e la dimensione nadéder(corporea € meccanica)
dell'uomo. La posizione dualistica caratterizzatdlad separazione netta tra materia e
mente, tra cose e coscienza, tra soggetto e ogdetaondizionato, e condiziona
tuttora, il pensiero di generazioni di studiosiauer considerato possibile una visione
dell'uomo come espressione del dualismo mente-conpo aperto un dibattito
plurisecolare che ha portato ad una “radicalizzezidegli aspetti peculiari dello spirito
e del corpo, fino a ritenerli in contrapposiziongendi a scegliere 'uno o I'altro per
giungere ad una definizione assolutistica della del’'uomo e della realt® Una
parte della filosofia ha finito cosi col dare preemza allo spirito, imponendone lo
sganciamento dalla realta corporea, e condizionatzlmi paradigmi teorici ed anche
alcune tradizioni di ricerca.

Tutto cio ha condizionato lo sviluppo di una pedgigaon marcate caratteristiche di
intellettualismo, di verbalismo, di astrazione, cdha& affermato teoreticamente una
concezione dell’educazione nella quale la sferaa®a non poteva che occupare spazi
secondari e residuali, “in questa accezione ridatiil corpo e stato a lungo inteso come
fattore di limitazioni e di sofferenze per I'essemano, luogo d’azione delle passioni
piu elementari e, in particolare, strumento di zéshe e di piacere sessuale ... di qui
una pedagogia del corpo pesantemente declinathssyplinamento puntuale e rigoroso
delle posture, dei desideri e delle pulsioni, dekguardo e dello stesso
abbigliamento®.

Y vVitale, C. & lacomino, M. (1992)Educazione e psicomotricit®alerno: Edisud, p. 13.
20 Frabboni, F. & Pinto Minerva, F. (200Manuale di pedagogia generalBari: Laterza, p. 164.
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Il processo di ridefinizione della funzione pedaigagdel corpo, della sua centralita
educativa, richiede nel tempo una complessa riflasssulle radici della dimensione
umana e sulle cause e modalita dell’evoluzioneadltempagna la vita della persona in
quanto gia “nei suoi primi anni di vita, il bambingve la globalita dell’'essere,
disponendo di un linguaggio fondato sull’'unita diiceme e pensiero alimentato
dall'insieme delle sensazioni muscolari e viscgpatifonde; un’unita che egli esperisce
e sostiene quasi esclusivamente attraverso il fgadel movimento ... prima della

consapevolezza mentale di avere un corpo ... il baonbiun corpd™.

| CULTURA E CULTURE DEL CORPO

“C’e piu ragione nel tuo corpo
che nella tua migliore sapienza”.

F. NietzcheCosi parlo Zaratustra

L'uomo gia dal suo primo apparire sulla terra, sgppinconsapevolmente, ha
esercitato il suo corpo, per soddisfare i bisogniimportanti della sua vita e, a mano a
mano che dallo stato di piena barbarie e passatonalorzio civile, ha dovuto affrontare
sempre gravi pericoli per difendersi dalla natudagli altri uomini e cio e valso senza
dubbio a corroborare il suo corpo.

Gia nel mondo che definiamo mitologico i giochiidise la cura del corpo ebbero
certamente una loro importanza, i disegni di coppevate in citta di antichissima
civiltd (Cnosso, Festo, Haghia, Triada) attestadoeaempio che la civilta cretese
conosceva il pugilato e la corsa e durante I'epoienea anche le corse dei tarili
Egiziani del XV secolo A.C. conoscevano la |6t gia nel mondo preomerico e nelle
importanza, tuttavia, € utile sottolineare che stdoOmero in poi si puo conoscere lo

spirito che li informava. Sappiamo da lui che giieclassici, quando la caccia e la

2L Gamelli, I. (2001)Pedagogia del corpdRoma: Maltemi editore, p. 21.

22 Junthner Korperkultur im Altertum 1928, pp. 9-10; sul pugilato nella civilta minmicfr. Marrou,
Histoire de I'education dans I'Antiquite, pag. 4#ta 10; cfr. Delorme, Gymnasiom, Etude sur les
monuments consacrées a I'éducation en Grece (dgisesia 'Empire Romain) Paris, 1960, pp. 12-15

23 Juthner, op. cit. pp. 1-3
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guerra (che erano le occupazioni abituali) lasciaviero del tempo, si dedicavano ai
giochi. Dall'lliade si desume che i guerrieri di Alte nei momenti di riposo lanciavano

il disco e il giavellotto, si esercitavano con tar Nell'Odissea, nella festa data da
Alcinoo, i giovani Feaci guidavano battelli, sakaw, danzavano, giocavano a palla.
Tali giochi non servivano solo a rendere piu likgeore di ozio, ma avevano un

significato piu profondo; da una parte erano asgeca cerimonie funebri, avevano il
senso preciso di un rito religioso, di una praticeasi magica; dall’altro esprimevano
un’esigenza di forza e di prestanza fisica, pertt@ttadino doveva essere sempre
pronto a scendere in campo per la difesa dellaapatdella famiglia, per cui aveva
bisogno delle doti suddette per affrontare il nemacsconfiggerlo. Si comprende quindi
la scelta da essi operata nel campo dei giochialSero del lancio del disco e del dardo
per esercitare I'occhio e la mano all'uso delle iardella lotta e del pugilato per

difendersi dal nemico nei combattimenti corpo apoordella corsa e del salto per
conservare la scattante agilita del corpo. A mamaao subentro la precisa idea di
gara, di competizione, sempre associato a fesigiog® che cementavano i vincoli

unitari della stirpe greca. Al di la delle leggerglee tentato di tracciare un excursus
storico di manifestazioni di giochi e di esercimidi, in cui si rinviene la prima

documentazione di esercitazioni ginniche.

I.1 Corpo e anima traArete e Kalokagathia

L'inesauribile ascendente che la cultura ellenieadmmostrato nei confronti del
corpo rintraccia le sue origini nella storia dedaiii cerimoniali, come le Olimpiadi, e
nell'importanza dei modelli educativi sviluppatssiSparta e Atene.

A Sparta, I'educazione era strumentale alleioragdi Stato ed era volta a
preparare i fanciulli, in qualita di futuri combeatti, all’attivita militare; 'educazione
fisica era finalizzata a fortificare i corpi, codsrati come macchine da guerra per la
difesa della patria. Ogni individuo, maschio o feima) sacrificando le attitudini e le
inclinazioni personali, era completamente subotdiradlo Stato che provvedeva alla
sua formazione di carattere militare, sottoponeadche le donne a esercizi fisici che
avrebbero dovuto fortificarle e renderle capacgeierare una prole sana e robusta in

guanto “la grazia arcaica cede il passo ad unaezimce cruda ed utilitaria; come la
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donna fascista, la donna spartana ha il doversefegprima di tutto una madre feconda
di figli vigorosi. La sua educazione € subordiraguesta preoccupazione d’eugenetica,
si cerca di toglierle ogni delicatezza e ogni temea effeminat&®.

Ad Atene laretési traduceva nella capacita di eccellere in qusaa®, nel campo
motorio-sportivo, non aveva il carattere guerrieroaggressivo che connotava gli
spartani. Il popolo ateniese esaltava il valordatdta, del senso agonale, sviluppando
un modello educativo fondato non sulla violenza sodl’'atletismo e preparando i
ragazzi all&kalokagathiaquell’ideale di perfezione che combinava neléssa persona
due principi: la bellezza estetica (fisica) e ilora moralé®.

Nonostante il modello delle attivita motoriossfive in questo periodo attribuisse
una forte valenza all’educazione del corpo, siea ger difendere la patria che per
avvicinarsi agli Dei grazie a gesta eroiche, lasiifia delineata dRlatone®® considero
corpo e anima come due sostanze distinte, irridudibna all’altra, indipendenti,
richiedendo, ed in qualche modo imponendo, il pggisadalla dimensione materiale,
simbolica e oggettiva ad una ideale. Questa dimersche solo I'anima liberata dal
corpo poteva raggiungere, evidenziava una nettaraejpne tra la dimensione fisico-
corporea della persona e I'anima, in quanto “fiquando noi possediamo il corpo e la
nostra anima resta invischiata in un male siffattw,non raggiungeremo mai in modo
adeguato cio che ardentemente desideriamo, vale gadserita ... Pertanto, nel tempo
in cui siamo in vita, come sembra, noi ci avvicarap tanto piu al sapere quanto meno
avremo relazioni col corpo e comunione con essmosenella stretta misura in cui vi
sia imprescindibile necessita, e non ci lascereombagninare dalla natura del corpo, ma
dal corpo ci manterremo puri fino a che Iddio stessn ci avra sciolto da esso. E cosi
liberati dalla follia del corpo, come € verosimité troveremo con esseri puri come noi
e conosceremo, nella purezza della nostra anirtia,did che € puro: questo io penso e
la veritd™®’. In questa prospettiva vivere bene significavaniiare ai piaceri del corpo,

reprimere i desideri per dedicarsi totalmente gil&d dell’'anima. Platone considero

4 Marrou, H.l. (1971)Storia dell’'educazione nell'antichit&Roma: Studium, p. 23.

%5 Cfr., Sibilio M. (2008) I gioco e le attivitd motorie e ludico sportivesrmni storici e codici pedagogici
Lecce: Pensa Editore, pp. 16-24.

% platone (428/427 a.C. - 348/347 a.C.). Filosofecgr Allievo di Socrate, fondd una scuola filosafic
definita Accademia (in onore dell'eroe Acccademiog du la prima istituzione nella storia dedicata al
studio disinteressato delle scienze e della filasof

%" Platone Fedone(66b — 67a) iDpere trad. it. (1973). Bari: Laterza. (citato da Gabienti, U. (2002)ll
corpo. Milano: Feltrinelli, p. 25)
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infatti il corpo come tomba dell’essere umano eear dell’anima che, essendo sede
delle passioni e dei sentimenti piu nobili e pasirebbe dovuto “raccogliersi e restare
sola con se stessa sciolta dai vincoli del corpnecda catené®. Per Platone “la morte
e purificazione e liberazione dellanima, la sapeene preparazione alla morte e
anticipazione della contemplazione pura della &&itche 'uomo avrebbe potuto
raggiungere solo dopo la separazione dal corpguanto “I'anima ragiona con la sua
migliore purezza quando non la turba nessuna diicggnsazioni, né vista, né udito, né
dolore e nemmeno piacere, ma tutta sola si raccaglse stessa lasciando il corpo e,
senza alcuno scambio né contatto con esso nellganis cui si puo, si protende verso
I'essere®’. Questa concezione filosofica evidenzid quindi torée distanza tra corpo,
inteso come dimensione della fisicita e della mali&x, e verita, inaugurando “quella
logica disgiuntiva dove il positivo € tutto nellciesede di ogni valore, e il negativo tutto
sulla terra dove la materia & impedimento e ostaatilacquisizione di verit¥. In
guesto senso una cultura del corpo per la quaigore, I'idea, lo spirito, la coscienza,
il senso e l'essenza sono la realta, mentre laenmaatle cose e i corpi con le loro
differenze sono privati del loro significato piuofwndo, consenti di affermare che
“anima é infatti incatenata e legata ai lacci @ekpo, costretta a indagare la verita
attraverso questo, come attraverso un carcere e@la@e medesima senz’altro mezzo,
ed é inviluppata in una totale ignoranza ... orapkthe amano il sapere, sanno bene
che la filosofia, prendendo ad educare in siffatiedizioni la loro anima, cerca poco a
poco di guidarla e addirittura si adopera per Ablerdal corpo®.

Nonostante la distinzione corpo-anima, le pagirne Blatone dedico alla ginnastica
sono rivelatrici dell'importanza attribuita dallaltura ellenica all’educazione del corpo,
in quanto “i corpi bellissimi ... devono essere sppati il piu regolarmente possibile
sin da quando i bambini sono giovani ... dunque @edno di un maggior numero di
esercizi fisici, nel momento in cui maggiore & kescita dei corpr®. L’ellenismo

rinviava infatti ad un modello educativo volto aobustire i corpi, abituandoli alla

%8 platone Fedone(67c.d.) inOpere trad. it. (1973). Bari: Laterza.

% Platone, datlialogo Gorgia(492a) inOpere trad. it. (1973). Bari: Laterza.

% platone Fedone(65¢) (Citato da Galimberti, U. (20013li equivoci dell’anima Milano: Feltrinelli, p.
65).

31 Galimberti, U. (2002)ll corpo. Milano: Feltrinelli, p. 24.

%2 platone Fedone(82-83b) (Citato da Galimberti, U. (2008l equivoci del’animaMilano: Feltrinelli,
p. 65).

% Platone e leggi Libro VII.
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fatica e ad ogni genere di disagio, utile presufipas una buona preparazione alle
attivita militari che doveva essere precocementargda, in quanto “la ginnastica deve
avere inizio gia nel grembo materno. Poiché ilofatt essere scosso e stimolato giova
alla salute e alla crescita e anche alla combeitfiilibambino deve essere sottoposto al
movimento sia prima della nascita che dopo: la dommcinta deve fare delle
passeggiate e i bambini piccoli devono essere fpargpasso dalle serva”

AncheAristotele®, pur adottando un approccio antidualista, consitleaino come
I'insieme di due elementi: il corpo e I'anima. Nelprospettiva del filosofo 'uomo,
come tutte le cose, € costituito da un substratienaée che & pura possibilita informe
rappresentato dal corpo e da un principio non niadgechiamato forma.

Nella visione aristotelica I'anima non era sepdealal corpo, “bene pertanto
suppongono, quanti ritengono che né l'anima esistea il corpo, né essa e un corpo.
Corpo certo non &, ma qualcosa del corpo e pert@ueesel corpo e in un corpo di
determinata natura, e non come volevano quantacnd preceduto, che I'adattavano
nel corpo, senza di questo determinare la natlaajealita, sebbene non si noti mai che
una cosa qualunque accolga una cosa qualuffque”

In Aristotele non esisteva il problema ‘mente-coripoquanto considero “I'anima
come il principio degli esseri vivent, dunque la relazione tra I'anima e il corpo
esprimeva la stessa problematicita di quella tmaoggetto e la sostanza di cui e

composto.

[.2 Roma: agli estremi del corpo

| romani, seppur contagiati e condizionati cultorahte dalle tradizioni elleniche,
svilupparono la propria e peculiare visione delpcofestrema e paradossale”, per il
carattere sia spettacolare e cruento delle pratwbtorie negli anfiteatri (luoghi di

esaltazione violenta del corpo) che salutisticaceeativo delle attivita svolte nelle

% Strauss, L., a cura di Altini, C. (200&)k leggi di PlatoneCatanzaro: Rubettino, p. 143.

% Aristotele (384 a.C. - 322 a.C.). Filosofo e sori greco, allievo di Platone.

% Aristotele.L’anima. In di Russo, A. & Longo, O., a cura di (2000pere.Bari: Laterza.

37 Aristotele, De anima I, 1, 402a 7, 403a 27-28 (citato da Nannini, Z0@Q). L’anima e il corpo.
Un’introduzione storica alla filosofia della ment®ari: Laterza, p. 7)
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terme (luoghi di cura del corp8) Nel V libro del’Eneide di Virgilid®, quando si
illustrano i momenti celebrativi delle prestazioagonistiche e delle forme piu
tradizionali dell’esercizio fisico a Rorffa vengono analiticamente descritte
competizioni sportive come regate, corsa a piedgilato e tiro con l'arco che
contribuiscono alla costruzione di qualita utilir gesssere un buon soldato sviluppando
potenza, forza, velocita, agilita e destrezza resheggiare le armi. NelDdeai giovani
romaniancheOrazio** elogiava le doti militari dei giovani romani chiedsstinguevano
per valore, coraggio e virtu civile; I'apprezzaneesta rivolto in particolar modo a quei
giovani che durante il servizio militare erano gptsti a duri esercizi e sacrifici, che
fortificavano corpo e carattere, infatti “a particen animo lieto I'angusta poverta
impari il giovine irrobustito da un’aspra milizig, temibile cavaliere incalzi con la
lancia i bellicosi Parti ... E dolce e bello morirerga patria®.

Con l'affermazione del nuovo stoicismo, attento alia conquista valori morali che
allo sviluppo della perfezione fisica, si ridusggioeccessiva celebrazione del corpo e
furono ridimensionate le pratiche motorie e levéti finalizzate alla educazione
corporale. Il pensiero dBenecé® nel libro VIII del testoDe Vita Beata rispecchia
infatti perfettamente I'opinione degli stoici subtivita dedicate al corpo, in quanto il
filosofo affermava nelle sua opera che “se avreonservato le capacita del corpo e le
facolta di natura con diligenza e senza timore, &@m fossero concesse per un giorno
fuggevoli, se non cadremo in schiavitu di essein@ssederanno le cose altrui, se le

cose gradite al corpo e passeggere saranno pen mpiella condizione in cui sono

%8 Cfr., Sibilio, M. (2001).I corpo e il movimentoNapoli: CUEN, pp. 22-23.

%9 publio Virgilio Marone (70 a.C. — 19 a.C.). Poetdilosofo latino. Studid prima a Cremona, poi a
Milano e infine a Roma lettere greche e latine,anahe matematica e medicina; nella capitale porto a
termine la sua formazione oratoria studiando elogaealla scuola di Epidio. Tra le sue opere piu
importanti ricordiamo le Bucoliche, le GeorgichBEneide.

40 Cfr., Teja, A. (1988)L’esercizio fisico nell’antica Rom&oma: Studium, p. 59.

! Quinto Orazio Flacco (65 a.C. — 8 a.C.). PoetadatDi origini umili, studid nelle migliori scuoldi
grammatica e retorica di Roma, indirizzando la ai@ita poetica su tre generi: satira esametpogsia
giambica e poesia lirica. Tra le sue opere piu irtgmi ricordiamo le Epodi, le Satire, le Odi, Ipi&ole

e I'Ars Poetica.

2 Orazio, a cura di Canali, L.A. (2000di. Milano: Mondadori, p. 193 (lll, 2, 1-5).

43 Lucio Anneo Seneca (4 a.C -65 d.C.). Filosofojtjpol e drammaturgo latino. Si dedico allo studio
della filosofia e della retorica. Egli aspirava @ndurre una vita contemplativa dedita allo studialla
riflessione. Nel periodo che vede al trono I'inmgera Caligola divenne senatore, ma nel 41 cadde in
disgrazia in seguito ad un complotto ordito da Mésa. Restera in esilio in Corsica fino al 49 d.C.
quando fu richiamato di nuovo a Roma da Agrippiea fare da precettore a Nerone. Nel 62 in seguito
all'accusa di un ennesimo complotto si ritirerata privata dedicandosi allo studio.
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nell’accampamento le truppe ausiliari e i soldaaminatura leggera - queste cose siano
sottoposte, non comandino - cosi infine sono aliitanimo™*. Nel pensiero di Seneca &
possibile rintracciare una dicotomia tra la dimensi sensoriale e quella razionale
dell’'uomo, una svalutazione del corpo e delle esigvescure ad esso rivolte. Destinare
troppo tempo alla ginnastica veniva infatti consitie un atteggiamento ridicolo e
pericoloso in quanto lo spirito, dominato dagli resa fisici, avrebbe rischiato il
decadimento. Nella prospettiva di questo filosofimglie la ginnastica avrebbe dovuto

garantire la salute e il benessere del corpo, seezaglorificarlo.

1.3 Il Medioevo tra ascetismo e cavalleria

Durante I'epoca medievale la diffusione del Cris¢igimo produsse una generale
svalutazione della corporeita e di tutto cio cheidmardava, per privilegiare in ogni
contesto lo spirito, come dimensione di partecipagial divino tramite la fede. Il
Medioevo si caratterizzO per un generale ridimensionameBtospesso una vera
condanna, di tutte quelle attivita, sport compré@saui si 0sservavano comportamenti e
valori in antitesi con il messaggio cristiano. btiffurono eliminati quegli spettacoli che
esaltavano, oltraggiandoli, corpi spesso nudi,raféado il principio che non si poteva
consentire che l'uomo, creato a immagine e sommg#adi Dio, facesse un uso cosi
smodato e lascivo del proprio corpo.

Si consolido in questo periodo la dicotomia aniroggo anche attraverso figure
come quella dPaolo di Tarsd” che, coerentemente con il pensiero cristiano,idens
il corpo come contenitore dell'anima. Egli infattconobbe il fondamento somatico
dell’esistenza spirituale, evidenziando una funei@trumentale del corpo alla vita
stessa, in una tensione continua tra un corpo anima che nel giorno del giudizio
sarebbero rinati sotto una nuova forma “cosi lammegione dei morti: si semina nella
corruzione e si risorge nello splendore, si sermefinfermita e si risorge nella
potenza, si semina un corpo naturale e risorgeaupocspirituale ... vi dico infatti

fratelli che la carne e il sangue non possono tnetdil regno di Dio, né cido che é

4 Seneca, a cura di Vignali, R. (1998 Vita BeataMilano: Avia Pervia, p. 21.

4> Paolo di Tarso (5/15 a. C - 65/67 d. C). Santoeetire, figura centrale del cristianesimo delligion,
organizzatore, nel corso della sua intensa e a#hille attivita missionaria, di numerose comunita
cristiane e per questo chiamato “apostolo delldi'gen
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corruttibile puo ereditare I'incorruttibil&®. La morte secondo Paolo di Tarso segnava la
liberazione dell'anima, intesa come parte incabilgt della persona, dall’involucro
materiale corrispondente al corpo, in cui era cGhiegrigioniera, cosi da poter tornare
al cospetto del suo Creatore. Questa conceziorné jpavitabilmente al disprezzo delle
cose terrene, compreso il corpo, in quanto la &adebbe dovuto essere professata con
la mente e con il cuore.

La concezione cristiana del corpo fu pero nel o positiva di quanto apparve
attraverso l'effetto di condanna che caratteriz@ultura medievale; l'interpretazione
del rapporto corpo-anima, infatti, in una vision@daico-cristiana non contemplava
alcuna forma di dualismo, in quanto I'uomo era segonsiderato nella sua globalita,
senza mai indicarne una parte staccata dallltha tale prospettiva un buon cristiano,
avrebbe dovuto “allenare” tutte le dimensioni, @mwio i doni concessi dal Signore; in
particolare le attivita di movimento e la praticalico-sportiva, rappresenteranno nel
tempo una metafora della vita di f8fjein quanto le rigide regole, il rigore e la
disciplina cui si sottopongono gli atleti, potevarappresentare alcuni principi utili
anche all'interno di un modello di vita da adottgser ottenere la salvezza. Il
Cristianesimo, quindi, nella sua forma piu essdazm autentica, non ha negato
l'importanza dell’esperienza motorio-sportiva pefuomo, ma ha invitato
progressivamente a riflettere sulla funzione chprédica del movimento e la cura del
corpo avrebbero dovuto occupare nella vita di agmmno, muovendo linteresse e
I'attenzione all’anima ed alla sua salvezza.

In questo orizzonte assunse forte significato ilgiero diS. Agostind® che accettd
l'unita tra corpo e anima, considerando il corpa remme fonte di male, ma come
aspirazione al bene. S. Agostino affermo una sapgridell’anima rispetto al corpo,
senza pero dare una valutazione negativa di quiasiy) considerando che I'anima e il
corpo costituiscono un’unione sostanziale. L'anisegondo S. Agostino e la vita del
corpo, al quale conferisce la forma, e quindi anleheorporeita partecipa in un certo
senso alla superiorita dellanima e ne € I'espogssi in tale prospettiva il corpo e i

sensi sono nelluomo l'espressione della spirithake delle funzioni piu elevate

6 paolo di Tarso, Prima Lettera ai Corinzi (1 C8, 43-44, 50).

47 Cfr., Galimberti, U. (1999)Psichiatria e fenomenologidilano: Feltrinelli, pp. 100ss

“8 Cfr., Barbieri, N. (2004)Dal cacciatore neolitico al cavaliere templarf@adova: Cleup, pp. 201-202.

49 Agostino d’Ippona ( 354 — 430 ). Filosofo, vescavteologo latino. Padre, Dottore e Santo dellaszhi
cattolica & conosciuto semplicemente come Sant'#gmsdetto anche Dottore della Grazia. E stato uno
dei maggiori pensatori cristiani del primo milleani
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dell’'anima e rappresentano un tramite indispensgiel la conoscenza, in quanto “mi
insegna qualcosa colui che, o agli occhi, o adoa#tenso del corpo, o anche
direttamente alla mente, porge quel che voglio soe ... conosciute le corse si
ottiene anche la conoscenza delle parole; invedde Ue parole, queste non si
apprendonc®. In questa visione solo il distacco dal corpo isolamento interiore
possono insegnare che “in interiore homine abiaitas™. L'immagine del corpo che
viene evidenziata non € quindi negativa, al comtrassa corrisponde ad un potenziale
attrattore subalterno all’anima di valori positevvitali, in quanto “L’anima comanda al
corpo e guesto subito la obbedisce: comanda aessase si fa resistenza. L’anima
comanda che la mano si muova, e la cosa avvieneémopeediatamente che a stento si
distingue il comando dall’'esecuzione: eppure I'aminspirito e la mano & matera’s.
Agostino era infatti affascinato dall'idea chevialonta potesse governare il corpo ed i
gesti corporei fossero il frutto di un atto di vota, elemento fondamentale nella vita di
ogni cristiano.

Nel corso deMedioevo si affermo la cavalleria, leggendaridugiione che avviava i
nobili non primogeniti al mestiere delle armi geareto, attraverso la formazione dei
cavalieri, figure prestigiose che incarnavano vatome la virilita e la nobilta d’animo.
| cavalieri, per I'espletamento delle proprie fuora prestavano particolari attenzioni
alla cura del proprio corpo, che doveva esseraatibee competitivo, per far fronte alle
azioni di difesa dei piu deboli e alla possibilitkh ricevere gloria e onore dalla
partecipazione a competizioni come il torneo, lasgga e ilpas d’arme Il torneo,
analogo a una simulazione di guerra, prevedevasaguimento tra i campi e i villaggi
finalizzato a catturare i cavalli degli avversasieconcludeva con uno scontro al quale
faceva seguito la restituzione dei cavalli. La gi@msonsisteva in uno scontro tra un
cavaliere al galoppo armato di lancia che si saaglsull’avversario per disarcionarlo e
farlo cadere insieme al suo cavallo.pls d’arme invece, occupava una posizione
intermedia tra giostra e torneo, riproducendo uot@ di guerra. In questi giochi
bisognava comprendere anche la caccia, esercitata gplo da nobili e proprietari

terriert”,

*0's. Agostino, a cura di Pieretti, A. (1990)maestro Milano: Mursia, p. 131.

°l Galimberti, U. (2000)Orme del sacro: il Cristianesimo e la desacralizeae del sacro Milano:
Feltrinelli, p. 98.

%23, Agostinoop. cit, Libro VIII, p. 233.

%3 Cfr., Ulmann, J. (1967)Ginnastica, educazione fisica e sport dallantiéhétd oggi Roma: Armando,
pp. 84-86.
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Nonostante la forte diffusione di giochi ed eserfisci, in questo periodo, non si
sviluppo una ginnastica educativa in quanto neli®k e nelle universita fu bandita la
ricreazione e non si accetto che i ragazzi potesdedicarsi alla cura del corpo
attraverso gli esercizi fisici. In realta, lo sporireligioso del tempo non era ostile alle
ricreazioni e alla cura del corpo, ma era contrafifatto che queste attivita potessero

sfociare in svago, gioco e distrazione.

[.4 La rinascita dell'uomo e il risveglio del corpo

L’ Umanesimaappresento il punto di partenza di un processopcthpose un nuovo
modo di concepire la cultura, riscoprendo e vamado I'individuo nella sua
dimensione unitaria e inscindibile di anima e corfallo sfondo di questo nuovo
panorama culturale si svilupparono nuovi metodindegnamento-apprendimento, nel
tentativo di dare ai fanciulli un’educazione glabathe comprendesse non solo lo
sviluppo delle facolta cognitive, ma anche dell@epaialita fisico-motorie. In questo
periodo infatti si parlo di educazione umanistieaghé si fece riferimento all’'uomo
nella sua integrita fisica, psichica, culturalepeitiale, assistendo ad una vera e propria
rivoluzione che coinvolse ogni aspetto del contestastico. Sorsero numerose scuole
pubbliche, cambiarono metodi e contenuti, si syAnPNo nuovi insegnamenti, anche
se si continud ad insegnare con i vecchi metodd &dcchie grammatiche. Questo
periodo provoco una riconsiderazione della gingasintesa non piu come strumento
di preparazione alla guerra, ma come fondamenttedetazione e della formazione
del fisico, rivalutando quella dimensione corpop lungo tempo estromessa dal
processo educativo. Nel panorama culturale dell’besano, tra gli autori che nelle
loro opere affrontarono il tema del corpo e d#iNéta fisica, ricordiamo Pier Paolo
Vergerio* e Vittorino da Feltr&.

> pier Paolo Vergerio (1370 — 1444). Teologo, vescoattolico italiano, successivamente passato al
protestantesimo. Terminati gli studi di giurisprnda a Padova diventa notaio, ma dopo la morte della
moglie si fa sacerdote. Nel 536 diventa vescov®Mddrussa e poco dopo di Capodistria. In seguito ai
numerosi contatti con i protestanti inizio ad ataret le loro idee, ma quando inizid a diffonderédiee
protestanti fu indagato dall'inquisizione.

%5 vittorino da Feltre (1378 — 1446). Umanista edaadare italiano studid a Padova alla facolta deite
Trasferitosi a Venezia studido greco con GuarinoGderini. Nel 1423 fu chiamato da Gianfrancesco
Gonzaga a Mantova, dove fondo una scuola-convittia delle ville dei Gonzaga: la casa giocosa dove
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Vergerio assegno all’educazione un compito importante: &emi fanciulli alle
virtl, attraverso la ricerca di un equilibrio petfetra la cura del corpo e la cura
dell’'anima, definendo “liberali quegli studi chaiamo libero convengono, per i quali si
esercita o coltivasi la virtu e la sapienza, eoilpo, e I'animo ad ogni miglior bene si
educa, e coi quali siamo soliti di procurarci ghogi onore, premi promessi, dopo l'altro
della virtl, alluomo sapienté®. Lo sviluppo delle virtd, infatti, non riguardo leo
I'anima, ma coinvolse anche il corpo che avrebbeutip essere educato e curato non
solo attraverso pratiche di carattere igienico,anehe attraverso un’educazione fisica
strettamente collegata all'istruzione militare. Iglera De ingenuis morbus et
liberalibus studiis adulescentiaemersero le finalita sociali e militari dell’ecamone,
in quanto secondo l'autore “ottima cosa sara im&nagere quegli esercizi destinati a
mantenere la salute e a crescere la robustezza melnbra ... superata la puberta
devono essere tenuti a maggiori fatiche ... E conaatasi ebbe mira la cultura della
mente, cosi ora si pensera piu seriamente a &antdiil corpo e a renderli sani ... Si
istruiscano, dunque, i giovani in tutti questi esar cioe nel ferire di spada il nemico
con la mano destra, difendendosi di un piccolo scindbracciato nella sinistra; nel
maneggiare con ambedue le mani la sciabola, ibbasta lancia ... Si esercitino anche
nel correre, nel saltare, alla lotta, al pugilatcscagliare dard?”. Le attivitd educative
in questa visione vennero integrate ed alterngiasaatempi come la caccia, la pesca,
I'equitazione, le passeggiate e i giochi con ldgahe rilassavano, ma nello stesso
tempo, grazie all'azione del movimento, rassodavamembra del corpd

Il pensiero diVittorino da Feltre segui un orientamento differente, fissando gli
scopi dell’educazione fisica in un contesto piu amghe considero come fondamenti
della persona umana il corpo, il cuore e lo spir@torino mird ad uno sviluppo
armonico della personalita attraverso l'attivitéellettuale e I'esercizio fisico; la pratica
della ginnastica, da questo punto di vista, ristdtiddamentale per la cura del corpo in
guanto consentiva di allontanare dai vizi del’'Qzaccrescendo il vigore e migliorando
la salute e le funzioni organiche e mentalPer realizzare le sue teorie, Vittorino istitui

la “Casa Giocosa”, un complesso di edifici scotastbncepiti come un luogo ideale

si proponeva di fondere educazione fisica e fororaspirituale.

%% Vergerio, P.PDe Ingenuis morbus et liberalibus studiis adulesieen In Sammartano, N. (1949).
pedagogisti dell’eta umanisticéMazara: Societa Editrice Siciliana, p. 11

> Marcelli, M. (1975) Educazione fisica e sport nel Rinascimento italig@ologna: Patron, pp. 50-52.
%8 Cfr., ivi, pp. 54-55.

%9 Cfr., Ulmann, J. (1967pp. cit, p. 138.
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dove poter realizzare il processo educativo e ddaeciulli avevano a disposizione dei
locali da poter utilizzare esclusivamente per Fego dell’educazione fisica. L'attivita
corporea, secondo il modello di Vittorino da Felteea fondamentale per ogni essere
umano sin da piccolo in quanto chi “tende a fandanciullo un uomo perfetto, prima
di coltivare lo spirito deve studiarsi e far si ¢heorpo di lui si trovi e si mantenga in
quello stato di sanita e di robustezza che e nadessccioccheé lo spirito colla sua
naturale energia, possa esercitare sugli organuidie sue facolta. Le membra del
fanciullo hanno bisogno di sciogliersi e di svilapgi, quindi € duopo ajutar la natura in
guesto sviluppo, e cid non pud meglio ottenersi lbesercizio del corpo. Ecco quello
che stava molto a cuore a Vittorino nella primacdione de giovanetti. Ogni giorno
gli avvezzava al cavalcare, alla lotta, alla scleeaintirar d’arco, alla palla, al corso ed
al nuoto, ciascuno secondo la sua particolarenazione, e il tenore di vita che si
prevedea dover in appresso condfteSecondo Vittorino, lo sviluppo fisico di ogni
fanciullo doveva essere guidato da esercizi fgimtidiani che fortificavano il corpo e
accrescevano sia I'energia fisica che la forza teateogni persona.

Nel Rinascimentasi diffuse una riscoperta dell’educazione fisispiriata ai modelli
classici greci e romani. Tra gli autori rinascingnpiu originali va ricordatdNiccolo
Machiavelli®* che dedico molte sue opere al tema dell’educaZisiwa. NelPrincipe,
una delle sue opere piu importanti, individuo nejlealita fisiche alcune delle virtu
fondamentali che un uomo di potere avrebbe dovuissgdere, considerando gli
esercizi fisici un ottimo strumento per mantenareallenamento sia se stessi che le
proprie truppe. Machiavelli descrisse un’educazidisgca intesa come base per
'addestramento militare che consentisse ad “umdifye non avere altro oggetto, né
altro pensiero, né prendere cosa alcuna per seafadra della guerra, ed ordini e
disciplina di essa; perché quella e sola arte chspetta a chi comanda; ... si vede che,
qguando i Principi hanno pensato piu alle delicatezhe all’armi, hanno perso lo stato
loro ... Non deve pertanto mai levare il pensier@desto esercizio della guerra, e nella

pace vi si deve piu esercitare che nella guerchel puo fare in duoi modi; I'uno con le

%0 Dé Rosmini, C. (1801)dea dell'ottimo precettore nella vita e disciplimt Vittorino da Feltre e dé
suoi discepoliMilano: Bassano Editore, p. 83.

®1 Niccold Machiavelli (1469- 1527). Scrittore e uomolitico. Segretario della repubblica fiorentina,
ebbe incarichi politici e diplomatici in Italia dl'astero. Tra le sue opere piu importanti: Il Rife, i
Discorsi sopra la prima deca di Tito Livio, L'ardella guerra. Egli & stato considerato un tipicengsio

di uomo rinascimentale; da lui deriva il terminecmiavellismo volto ad indicare un’intelligenza s
sottile, ma anche spregiudicata.
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opere, l'altro con la mente. E quanto alle opeexed oltre al tener bene ordinati e d
esercitati li suoi, star sempre in sulle caccie ediante quelle assuefare il corpo a
disagi®®. In particolare, nelloperd_'arte della guerra emerse limportanza della
precocita della preparazione fisica al fine di gvpare velocita, destrezza e forza, tre
doti fondamentali per diventare soldati capaciiterdlere il proprio Stato e la propria
citta “Esercitavano dunque la lor gioventu perifegloce nel correre, per farli destri nel
saltare, per farli forti a trarre al palo o a fde draccia. E queste tre qualita sono quasi
che necessarie in un soldato, perché la velocitta latto a preoccupare i luoghi al
nimico, e giungerlo insperato e inaspettato, e guitsglo quando egli € rotto. La
destrezza lo fa atto a schivare il colpo, a saltara fossa, a superare un argine. La
fortezza lo fa meglio portare le armi, urtare ihmeo, sostenere un impeto ... Assai di
quelli che si sono detti, come correre e fare bieccia, farli saltare, farli affaticare
sotto armi piu gravi che le ordinarie farli traoen la balestra, e con 'arco ... E a questi
esercizj assuefarei tutta la gioventu del mio stat¥orrei ancora che egli imparassero
a nuotare, il che é cosa molto utile, perché nanpse sono i ponti a fiumi ... Farei
ancora, come gli antichi, esercitare quelli cheitagsero a cavallo, il che e
necessarissimo, perché oltre al saper cavalcappiase a cavallo, volersi di lor
medesimi®®. Questo fu dunque il cuore del processo formdfivalizzato ad allenare
alla disciplina militare e alluso delle armi, reggrendo il valore della ginnastica
rintracciabile nell’antichita.

Girolamo Mercuriale® fu considerato liniziatore della moderna concegio
dell’educazione fisica e rilancid le teorie di Gai®, sostenendo e riproponendo il
valore (non ultimo quello igienico-sanitario) deffemnastica, sostenendo che “un tempo
all'arte della ginnastica veniva attribuito un altalore; oggi essa € una arte oscura e

quasi distrutta. Mi ripropongo di rimetterla in &i€°. Mercuriale dedico alla ginnastica

%2 Machiavelli, N., a cura di Zambelli, A. (18517).principe, discorsi sopra la prima deca di Titdvio.
Firenze: Le Monnier, pp. 43-44.

% Machiavelli, N., a cura di Parenti, A. (1848)pere complete di Niccold Machiaveliirenze: Libraio,
pp. 498-499.

% Girolamo Mercuriale ( 1530- 1606). Medico e umsmi®perd presso diverse universita italiane tra le
quali Padova; fu medico presso la corte di Masgamil || d’Asburgo a Vienna. L'opera piu importante
fu Artis Gymnasticae apud antiquos celeberrimasiris temporibus ignorate pubblicata nel 1568ein
libri a Venezia. Il testo ebbe molto successo tah® ne fu composta una nuova edizione con ibtifxé
Arte Gymnasticae, ristampata piu volte registraselmpre un notevole successo.

% Galeno di Pergamo (129 — 216) & stato un medieoogantico ellenista, i cui punti di vista hanno

dominato la medicina europea per piu di mille anni.
% Mercuriale, G., a cura di Galante, I. (196D Arte Gymnasticalorino: Banco S. Spirito, p. 214.
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medica un’intera opera intitolatae Arte Gymnasticache pu0 essere considerata il
primo trattato storico sull’educazione fisica, parricchezza di fonti esaminate per
approfondire lo studio della ginnastica antica,cdgendola nelle sue divisioni e nei
suoi aspetti fondamentali. Nei primi tre libri, veneffettuata dall’autore una disamina
storica relativa alla ginnastica greco-romana, meemegli ultimi tre libri, vennero
analizzati gli aspetti medici della ginnastica,d&rnziando i vantaggi che derivavano
dalla pratica di esercizi fisici. Mercuriale nonfide la ginnastica come scienza, bensi
come un’arte che ha un proprio oggetto d’indagineguanto “la ginnastica € una
disciplina con oggetto la natura e la proprietalidegercizi fisici, e che prescrive la
maniera e le regole di farne uso ai fini della busalute e di una sana costituzione
fisica ... la ginnastica suppone un corpo sano ésta di generare in esso una buona
costituzione e di conservarla ... la ginnastica, €lfsne a se stessa e che é parte della
scienza medica, ha come scopo soltanto che gliniazon I'aiuto di regolati esercizi
acquistino la sanita e la conservino formando whasta costituzion&”. Mercuriale
individuo tre forme di ginnastica:
* militare, caratterizzata da esercizi violenti finalizzatiemdere i giovani
abili nell'uso delle armi;
» atletica,volta a far conseguire agli atleti forza e abjlita
 medica,relativa alla medicina conservativa, che aveva e@topo la
conservazione dello stato di salute del corpo @&ygiungere una perfetta
costituzione fisica.

Egli considero la ginnastica militare come una ssita inevitabile, condanno la
ginnastica atletica per il predominio del corpo Isulspirito ed appoggio
incondizionatamente la ginnastica medica. Neglimilttre libri, Mercuriale tratto
esclusivamente la ginnastica medica, identificatelaqualita fisiche necessarie per
praticare i diversi esercizi in rapporto alle ingplzioni fisiologiche ed alle finalita
terapeutiche di ognuno e facendo riferimento a#éazione tra esercizi ginnici e
condizioni fisiche del soggetto che li pratica.téh senso I'autore distinse tre tipologie
di soggetti:

1. isaniche possono fare ginnastica senza problemi;

®" Mercuriale, G. De Arte Gymnastica. Libro | (Citata Barbieri, N. (2002)Dalla ginnastica antica allo
sport contemporanedadova: Cleup, p. 172).
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2. 1 malati, ai quali bisogna applicare la ginnastica con asgaotautela,
localizzandola a quelle parti del corpo che si \@mg mobilizzare;

3. | neutri rappresentati da vecchi o persone convalescesmtipdssono
praticare esercizi graduali in relazione alle loomdizionf®,

Infine, l'autore individuo alcune attivita motorgportive come passeggio, corsa,
salto, gioco con la palla, sollevamento pesi, Jgttagilato, nuoto, equitazione, la cui
pratica poteva apportare benefici alla satlgesoggetti.

Nella prospettiva scientifica di Mercuriale, I'apgzamento dei molteplici benefici
che potevano derivare dalla pratica di attivitaanietaffermo la nuova concezione che
gli umanisti ebbero delluomo: corpo e anima erasamsiderati un tutt'uno e |l
benessere delluomo derivava quindi dall’armonidledsue componenti interne e
dall’equilibrio delle funzioni del corpo. A Mercale si deve il merito non solo di aver
anticipato il concetto che movimento, volonta epgcgono i requisiti fondamentali
dell’esercizio fisico, ma anche di aver formulatmcriticita e in modo tecnicamente
perfetto quella serie di norme che stanno alla dala ginnastica medica.

La rivoluzione pedagogica operata dal Rinascimdatmri il ritorno a scuola di
quella che ancora non si chiamava educazione fimeaginnastica che si fondava sul
riconoscimento e sul riscatto del corpo, autonoispetto all’anima. L'eta umanistico-
rinascimentale rappresentd non solo un forte momnénteorizzazione dell’educazione
fisica, ma fu anche un’eta che vide la diffusionéaesuccessiva normatizzazione di
molte pratiche sportive emerse nel Medioevo chdiffisero in Europa, gettando le
basi dei moderni giochi di squadra. In questo pkrisi svilupparono numerosi giochi
con la palla dai quali probabilmente derivaronaalcio e il rugby; si svilupparono
molte attivita legate soprattutto all’arte dellaeg@a come la corsa, il salto in alto, il
pugilato, la lotta, la scherma e I'equitazione. dvaluzione umanistico-rinascimentale
coinvolse soprattutto l'universo infantile e femifene il gioco fu concepito come
divertimento per il bambino e fu proposto comevdti educativa. Tra i giochi piu
comuni si diffusero la mosca cieca, il catturandalée o lucertole e la lotta per strada e
si svilupparono attivita ludiche connesse ad dlatirezzi come le altalene, gli
aquiloni, le trottole ed i birilf®. Per quanto riguarda le donne, non si sviluppd una

specifica educazione fisica femminile, ma iniziaram diffondersi presso le corti del

8 cfr., Marcelli, M. (1975). Op. cit., pp. 23-25.
%9 cfr., Barbieri, N. (2002)Dalla ginnastica antica allo sport contemporandtadova: Cleup, pp. 174-
179.
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‘400 i balli e le pratiche didattiche codificateechvrebbero fatto da base alla danza
classica del ‘700.

In conclusione, quindi, si puo affermare che “I'etdanistico - rinascimentale si
caratterizza per tre elementi: I'unita di animaoepo, l'unita dei processi educativi, la
nascita di una ginnastica pedagogica ... Il corpdificaito dagli esercizi € meglio
preparato allo studio e al compimento del dovere,spirito ben formato pud
disciplinare il corpo incanalandone le energie @&nso sviluppo armonico ... Si assiste
alla nascita di una ginnastica pedagogica, di uhza&ione fisica come momento
formativo della persona, valido di per se stessachanse non finalizzato
utilitaristicamente. Complementare a cio fu la usfbne dei giochi della tradizione
medievale, sia tra le classi popolari sia tra gtacratici, per cui si ando radicando nel
nascente spirito europeo ed occidentale un climaréaole alla dimensione ludica,

individuale e di squadrd®.

1.5 Il corpo tra Seicento e Settecento

Tra il Seicento e il Settecento 'Europa fu canmgteata da profondi cambiamenti da
un punto di vista economico, politico, scientificepciale, e culturale che diedero
impulso a una nuova cultura filosofica e sciendifcthe si contrappose all’Umanesimo
per poi sfociare nell’llluminismo; € questo il skran cui € possibile rintracciare le
origini della cultura e della mentalita moderneazie alle scoperte della scienza e alle
riflessioni sui suoi metodi. | concetti di matedadi movimento furono ridotti a entita
quantitativamente misurabili e gli stessi procestli del corpo furono assimilati a
leggi meccaniche in virtu di un nuovo sapere cheeda partire da un nucleo di
certezze, sottraendosi da ogni dubbio. Nello specih questo periodo si diffusero due
metodi:

- induttivo, proprio delle scienze sperimentali, che muoveadlodstudio delle
esperienze sensibili per arrivare ad una definiganerale ed universale, di carattere
sintetico, perché dalla fusione di piu casi osdérsiagiungeva ad una definizione

generale;

ivi, p 180.
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- deduttivQ proprio delle scienze astratte, che muoveva d@oms e postulati
finalizzati a ricavare dimostrazioni ed a spiegafenomeni attraverso un percorso
analitico, in quanto veniva effettuata una disandnquanto precedentemente affermato
per giungere alle relative conclusioni.

L’adozione dell'uno piuttosto che dell’altro metodio ambito educativo genero
metodologie didattiche collegabili a due diverspieci teorici, il Razionalismo e
I'Empirismo.

In questo clima Cartesio”, esponente del metodo analitico-deduttivo
(Razionalismo), individud negli scopi dell’'educaz® la formazione di una ragione
chiara e distinta capacita di giudizio e criticastenendo il dualismo delle sostanze tra
mente e corpo, degli attributi tra pensiero edrestae, “poiché so che tutte le cose,
che concepisco chiaramente e distintamente, possssere prodotte da Dio quali io le
concepisco, basta che io possa concepire chiarangedistintamente una cosa senza
un’altra, per essere certo che I'una e distintéfereénte dall’'altra, perché esse possono
essere poste separatamente, almeno all'onnipotiiia; e non importa quale potenza
operi tale separazione per obbligarmi a giudicaliféerenti ... e sebbene, forse (0
piuttosto certamente, come dird subito), io abbia aorpo, al quale sono assai
strettamente congiunto, tuttavia poiché da un katauna chiara e distinta idea di me
stesso in quanto sono solamente una cosa pensamtestesa, e da un altro lato ho
un’idea distinta del corpo, in quanto esso e sofgenana cosa estesa e non pensante,
certo che quest’io, cioé la mia anima, per la qsaleo cido che sono, é interamente e
veramente distinta dal mio corpo, e pud esseréseesssenza di luf®. Secondo questa
linea teorica la distinzione sostanziale tra menterpo viene dimostrata con il duplice
fatto che lattributo essenziale della mente edhgiero, mentre quello del corpo e
I'estensione, e che questi due attributi sono irgatibili. La mente, essendo pensante,
non puo essere estesa e il corpo, essendo est@sq@ul essere pensante. Dunque,
poiché una medesima sostanza non puo avere dttilcoimpatibili, mente e corpo

sono due sostanze distinte.

' René Descartes (1596-1650). Filosofo, scienziatnatematico francese, noto anche con il nome
italianizzato di Cartesio, € considerato uno deidgtori del pensiero moderno. Il suo celebre motto
‘cogito ergo sum’ (penso dunque sono) fu il puntawio per la formulazione dei principi su cuitgisa

la conoscenza scientifica.

2 Descartes, R. (1641yleditazioni metafisiche ‘Sesta Meditaziarie’Opere filosofichevol. I, pp. 254-
255 (citato da S. Nannimp. cit, p. 22).
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Secondo Descartes unicamente il pensiero, fratghati aristotelici dell’anima, non
puo essere separato dalla persona , in quantoctideesono i0? Una cosa che pensa. E
che cos’@ una cosa che pensa? E una cosa che, aigiteoncepisce, che afferma, che
nega, che vuole, che non vuole, che immagina areclbbe sente ... e siccome ora so
che noi non concepiamo i corpi se non per mezZa €edolta d’'intendere che € in noi,
e non per I'immaginazione, né per i sensi; e che In@onosciamo per il fatto che li
vediamo o li tocchiamo, ma solamente per il fatbe & concepiamo per mezzo del
pensiero, i0 conosco evidentemente che non v'amhé mi sia piu facile a conoscere
del mio spirito™. Solo il pensare secondo Cartesio & un’attivit2 €homo pud
svolgere senza bisogno del corpo, come proverdbiagto che posso immaginare di
non avere un corpo e nondimeno di continuare deesjsmentre appena cesso di
pensare, i0 cesso anche di esistere in quanto stisep per il fatto solo che
pensiamo™. Dunque il pensiero secondo questa impostaziomecée apparterrebbe
alla essenza umana dal momento che 'uomo pudeesse@siderato essenzialmente
una ‘cosa pensante’; da cio deriva che solo il @enge non il corpo) e essenziale,
dimostrando cosi che la mente e il corpo sono dstasze differenti “poiché i nostri
sensi talvolta ci ingannano, volli supporre noreessnessuna cosa che fosse quale essi
ce la fanno immaginare ... Ma subito dopo m’accors&, anentre volevo in tal modo
pensare falsa ogni cosa, bisognava necessariaroeaté che la pensavo fossi pur
qualcosa. Per cui, dato che questa verita: ‘lo @ehsque sono’ e cosi ferma e certa
che non avrebbero potuto scuoterla neanche le fpavaganti supposizioni degli
scettici, giudicai di poterla accogliere senzaagstine come il principio della mia
filosofia. Poi, esaminando con attenzione cio aloe \édi che potevo supporre si di non
avere alcun corpo, e che non esistesse il mondtralaogo dove io fossi, ma non
percio potevo supporre di non esserci io, perchg, aal fatto stesso di dubitare delle
altre cose, seguiva nel modo pil evidente e cérda esistevad™.

John Locke’®, massimo esponente del’Empirismo, riconobbe esflerienza che

passa attraverso i sensi e attraverso il corpoidturmodalita per accedere alla

"3 Descartes, Rvieditazioni metafisiche sulla filosofia primtm Opere trad. it., cit. vol. | (48, 208-214),
Bari: Laterza, 1967 (citato da Galimberti, U. (2D0Rcorpo. Milano : Feltrinelli, p. 41).

4 Descartes, ROpere filosofichevol. IIl, p. 24 (citato da S. Nannirop. cit, p. 21).

> Descartes, RDiscorso sul metodan Opere trad. it., cit. vol. | (47, 151), Bari: Laterzh967 (citato da
Galimberti, U. (2002)ll corpo, p. 41)

"6 John Locke (1632-1704). Filosofo inglese. E comsitb il padre dell'empirismo moderno. Condivide
con Cartesio la venerazione per la scienza del mesterno: anche se le conclusioni e lo stesso mibdo
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conoscenza. Lo studioso assegno al corpo ed aléosmazione un ruolo importante in
qguanto la corporeita rappresentava un canale @giaio per I'educazione dell’'uomo,
per la sua capacita di irrobustire il corpo e fargiil carattere, preludendo al dominio
del sé e degli istinti, manifestando la forza cogaonel sopportare i disagi e la forza
spirituale nel sostenere le avversita. Secondo ¢ deklucazione fisica doveva essere
propedeutica ad ogni altro tipo di educazione eslavessere intesa come fortificazione
del corpo, in quanto la sanita e la robustezzacdgdo rappresentavano le condizioni
essenziali per un perfetto sviluppo spirituale etale. La felicita per Locke si legava al
benessere sia dell'anima che del corpo, in qualdmbre per i giochi, saggiamente
adattato dalla natura propria dei fanciulli allaoleta ed al loro temperamento, va
piuttosto incoraggiato che frenato, perché serveomservare la loro allegria e ad
accrescere in loro forza e salute ... I'attivita f3iciulli, dovendo sempre essere diretta
a qualcosa che torni loro utile, cioé al vantagtgjie ricaveranno dalle loro occupazioni,
potra essere di due specie: 1) quando l'abilit@ymata dall’esercizio vale per se stessa
la pena di essere acquistata; 2) quando I'esersiei®so, senz’altra considerazione, €
necessario o utile alla salufé” Nel contesto descritto da Locke, il maestro, il
precettore, sano, giudizioso, diligente e seriojesta fondare le sue scelte educative
non sull'enciclopedismo, ma sull’acquisizione dingqmetenze e di capacita grazie
all'esperienza, dialogando con il suo allievo nanmodo astratto, ma con continui
riferimenti alla quotidianita. Nei suoi testi sisecontra una descrizione minuziosa e
innovativa del valore educativo-formativo dei gipehdelle attivita sportive “il ballo
essendo quello che per tutta la vita conferisceigrad un certo che di virile nei
movimenti, ed ai bambini procura una certa disihwal, ritengo che non potra mai
essere insegnato troppo presto ... La scherma eitéetpne sono giudicate parti
talmente necessarie all'educazione, che il trasleursarebbe ritenuta una grave
omissione ... cavalcare, questo € uno dei miglicer@si che per la salute si possano

praticare ... quanto alla scherma, pare a me chesessa eccellente esercizio igienico,

procedere sono molto differenti, rimangono cartésia fiducia nella ragione, I'applicazione metadic
della ragione stessa, lattenzione esclusiva algettm I'esame introspettivo, la problematica
essenzialmente psicologica, egli respinge ogniZiae ed autorita stabilita, non cade nel dogmatie
non si avventura nella metafisica; resta fedelesgerienza introducendo il libero esame in ogmiarael
sapere. Con il suo modo meticoloso, analitico, tpasidi procedere che evita ogni volo metafisico, s
contenta del semplice esame dei “fatti” psicolagNiente grandi deduzioni generali, niente sistemi
onnicomprensivi, niente romanzi filosofici, madls puro dato.

" Locke, J. (1693)Pensieri sull'educaziondCitato da Barbieri, N. (2002Palla ginnastica antica allo
sport contemporanedadova: Cleup, p. 188.
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ma pericoloso per la vita; giacche la fiducia ngll@pria abilita pud spingere ad
attaccar briga coloro che hanno imparato a manegispada™.

In questo contesto & utile ricordare anche la &éiglirComenio’®, predecessore di
Locke, che si interesso all'importanza dell’eseccifisico nello sviluppo della
corporeita di ogni fanciullo: egli fu il primo uomdi scuola a programmare nell’'orario
scolastico lattivita fisica come attivita obbligaia, importante per garantire una
crescita fisica e intellettuale da porre come Ipasda vita adult¥.

Nel corso del secolo, con la teoria copernicanaor la rivoluzione scientifica
operata da Galilei, fu proposta una rivalutazioetadnatura ed una nuova immagine
del mondo, che ebbe importanti effetti anche ssillalio della corporeita. Si sviluppo
una conoscenza piu approfondita del corpo umanaudé aspetti anatomici, favorendo
una maggiore consapevolezza delle implicazionolfigiiche dellattivita fisica e delle
potenzialita e dei limiti del corpo umano.

Nel Settecento con la nascita dédliminismo si posero le basi in Europa per lo
sviluppo delle prime scuole di pensiero sulleducae fisica; il movimento
illuministico fondava la sue radici sull'idea cheragione era la sola a poter guidare la
mente umana e tutta la storia delluomo diventapxandi, prodotto del’'uomo stesso,
esaltando al massimo la ragione, penetrando i slivaspetti dell’attivita umana e
favorendo una nuova riflessione sulla corporeistilemovimento. Gli autori illuministi
prestarono grande attenzione ai processi educstiippando un atteggiamento critico
nei confronti del passato, nel tentativo di mighi@ le conoscenze e le condizioni di
vita delluomo in ambito educativo. La ginnastica quel periodo avrebbe dovuto
meritare uno spazio importante all'interno dellada per il suo ruolo nello sviluppo di
condizioni corporee ottimali nel corso dell’eta kiiva, permettendo agli esseri umani
il raggiungimento della felicita e del benessergniOstituto scolastico, quindi, avrebbe
dovuto predisporre dei luoghi adatti per I'attivitid@ica, in modo che la ginnastica
potesse essere praticata in modo corretto e ds@mtaateria curricolare obbligatdfia

8 Locke, J., a cura di Marchesi, T. (195REnsieri sull’educazioneFirenze: La Nuova ltalia, pp. 263-
266.

9 Comenio (1592-1670). Filosofo, teologo e pedadagigco riteneva che solo attraverso I'educazione
I'uomo potesse dispiegare le sue piene potenzialtdndurre una vita armoniosa. E stato uno dai pad
fondatori della pedagogia moderna, ma essendotwisml periodo della guerra dei trent'anni si batté
anche per la pace tra i popoli e per I'unita delege umano.

8 ¢fr., Barbieri, N. (2002)Dalla ginnastica antica allo sport contemporan&adova: Cleup, p. 183.

8 ¢fr., ivi, p. 191.
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Il pensiero e l'opera dilean-Jacques Roussedf) in tal senso hanno sicuramente
contribuito a ridefinire il ruolo educativo dellégtigita motorie, ritenendole come “la
condizione necessaria di ogni ulteriore processeailo, intellettuale e/o moraf&

in quanto, “non solo fornisce un contributo impattaper la formazione morale, e non
solo permette all’allievo di avere una salda bagparea e di rilassarsi, ma ha una sua
capacita diretta di incidere sulla formazione delfwacita intellettual?®. Nella sua
importante opera “Emile’, 'autore si propone di recuperare il rapportamdo stato di
natura, favorendo la relazione tra 'uomo, il suob#&nte e le cose che lo circondano,
mettendolo in condizione di difendersi “dal contagociale, dall'azione perversa degli
uomini, crescerlo sano, robusto e vigor§3oSecondo Rousseau I'educazione fisica
permetteva di stabilire una relazione naturale’tamo e le cose e gli esercizi fisici
svolgevano una funzione educativa in quanto cagiamstruire temperamenti robusti e
sani; questi esercizi, presentati ai fanciulli sddbrma di giochi, erano in grado di
proteggere il corpo dalle debolezze, impedendo dacita dei vizi. NelEmilg
Rousseau propose esercizi riconducibili a sportectamscherma, il nuoto, la corsa, i
lanci, la lotta e consiglio il gioco collettivo,tenuto molto importante per abituare |l
fanciullo al rispetto degli altri e all'osservandelle regole. L’educatore, secondo questa
innovativa visione pedagogica, gia dall'infanziaydriva la promozione di un esercizio
intelligente dei sensi, tale da sviluppare nel falta il bisogno di muoversi, di giocare
e di conoscere il proprio corpo. Secondo Roussa@atfando un metodo educativo che
stimolava l'interesse del fanciullo rispettandoslee caratteristiche naturali, bisognava
abbandonare un’istruzione nozionistica per favorite insegnamento volto a
predisporre esperienze in cui era il bambino stessentire la necessita di imparare
cose nuove. In questa impostazione, il compitordaestro non era tanto quello di
istruire, bensi di guidare assicurando con la qiane didattica I'effettiva esperienza

educativa. La proposta educativa di Rousseau mfliél panorama pedagogico del

8 Jean-Jacques Rousseau (1712-1778). Filosofo swizeeponente di spicco dell'llluminismo.
Nell’Emilio illustra il suo ideale pedagogico: ihk dell'educazione & soprattutto impedire chantfullo
subisca l'influenza negativa della societa, |'imsege non deve indottrinare l'allievo; il bambinevd
imparare autonomamente, attraverso le sue stepsei@we; I'impostazione educativa deve, a tal, fine
essere adeguata al suo grado di sviluppo.

8 Barbieri, N. (2002)Dalla ginnastica antica allo sport contemporan&adova: Cleup, p. 193.

8 ivi, p. 192.

8 Barausse, A. (2004) maestri all'universita. La Scuola pedagogica @i Roma: Morlacchi, p. 274.
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Settecento e apportd degli importanti condizionamerutte le scuole di pensiero nate

in Europa, soprattutto, in materia di educaziosie®.

1.6 Il corpo nella cultura romantica

Nel passaggio dalla cultura illuministica a quetlanantica ottocentesca, e possibile
rintracciare, anche se allo stadio embrionalejmipesempi di una rivalutazione della
dimensione corporea a partire dagli scritti di gedasti quali Froeb&l e Pestaloz?}, i
quali gettarono le premesse di un orientamentoathacche rintraccio nella natura piu
genuina delluomo il suo alimento e la sua guidd periodo dell'infanzia. La
valorizzazione della realta fenomenica attraverssperienza dei sensi fece della
dimensione corporea la base di ogni ulteriore appmeento, infatti “la prima ora
dell'apprendimento”, scrive Pestalozzi, “e l'oralldenascita. Dal momento in cui i
sensi del fanciullo possono ricevere le impressdaiia natura, la natura lo educa. La
novita stessa della vita non € altro che la facshduppatasi di ricevere gueste
impressioni®®. Pestalozzi attribui un forte significato al sistema senseriad alla
percezione che accompagnano le esperienze del raptomn quanto tutto “cio che ti
circonda appare ai tuoi sensi, tanto piu confusguiadi tanto piu difficile a rendersi
chiaro e distinto, quanto piu esso € lontano dazigansi e, all'opposto appare tanto piu
determinato e quindi piu facile a rendersi chiardiginto, quanto piu € vicino ai tuoi
sensi. Come natura dotata di vita fisica tu nonaded che i tuoi cinque senst”

Secondo questo autore "La vita edd&aiunque, e lo fa attraverso I'esperienza e 'uso

8 cfr., Barbieri, N. (2002)Dalla ginnastica antica allo sport contemporan&adova: Cleup, p. 193.

87 Friedrich Froebel (1782 — 1852). Educatore e pegiatp tedesco. Nel 1816 fondd a Keilhau I'lstituto
Tedesco di Educazione Generale, a cui si ispisadaopera principale “L’educazione dell’'uomo”. Dopo
I'esperienza educativa condotta in un castelloadelizzera tedesca nel 1831, istitui nel 1837 titlito
per le attivitd spontanee”, successivamente chmartf@tardino d’Infanzia” o “Kindergarten” a cui si
aggiunge nel 1840 un Istituto per maestre giarténiesuoi metodi pedagogici ispirati ad una visiatel
mondo mistica-panteistica, mirarono a svilupparefargciullo una personalita equilibrata e aperta, lm
liberta regnante in molte delle sue istituzioni,sgiscitarono inimicizie e opposizioni politiche..

8 Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827). Pedagogisteducatore svizzero. Di lontana origine italjan
trasferitosi in Svizzera intorno al XVI sec., paif® attivamente alle speranze di rinnovamentosdel
secolo. Ci troviamo di fronte ad un modello teoriw quale le attivita ludiche sono da valorizzare
quanto strumenti fondamentali al processo di spiktup

8 pestalozzi, E. (1952Lome Geltrude istruisce i suoi figifirenze: La Nuova Italia, p. 25.

*ivi, pp. 89-90.

%1 pestalozzi, E. (1948)\.canto del cignoFirenze: La Nuova Italia, p. 39.
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del corpo e, siccome lo sviluppo umano non & miai istellettuale e morale, ma anche
e soprattutto fisico, si richiama I'attenzione ®dlucazione corporale del fanciullo, con
I'intento di restituire alla ginnastica il giustmare, sfatando vecchi pregiudizi secondo i
quali il suo uso é utile e vantaggioso solo peortf di corpo”. Il valore delle attivita
ginniche secondo Pestalozzi non consiste solo ekdtezza con cui si fanno certi
esercizi, o nell’attitudine che tramite essi sigw® acquisire come forza e agilita, ma
piuttosto, nella progressione naturale con cui €880 disposti: dal piu semplice al piu
complesso e possono compiersi a tutte |€%ta. sviluppo dei sensi, la loro educabilita
furono quindi i punti forti di questo interessant@stema teorico, in quanto
“l'educazione del corpo non dovrebbe minimamenstrmggersi a quegli esercizi, che
0ggi chiamiamo «ginnastica». Questi contribuiscamafforzare e sveltire in generale il
complesso delle membra; ma dovrebbero escogitaasiicplari esercizi per la
formazione di ogni particolare senso ... Resta andarareare un sistema regolare di
esercitazioni di tal naturd® Il tipo di educazione di cui Pestalozzi parlan@sciuto
anche col nome di “Gymnastique intellectuelle”,dudal rappresentare un insieme di
esercizi esclusivamente fisici di preparazioneatiVita professionale o sportiva,
costitui piuttosto un insieme di attivita, di azifinalizzate allo sviluppo armonico della
persona a partire da semplici movimenti del capbtrdnco, delle braccia, delle gambe,
delle mani e dei piedi; “tutte le abilita che ihfaullo puo acquisire attraverso l'attivita
pratica”, scrisse I'autore nel tesRwpolo, lavoro, educazionéderivano dalle capacita
pit semplici del battere, dello spingere, del retatel far oscillare, dell’alzare, del
pestare, ed esiste una serie graduata di esegfativr alle abilita pratico — professionali
che 'educazione elementare deve scandagliarecfionulita e definire, in quanto mezzi
del metodo®. Il principio fondamentale di una educazione chiei mlo sviluppo
armonico del soggetto attraverso il motorio risieslecondo Pestalozzi, nell’armonica
congiunzione tra mente, spirito e mano, partendiidie che “lo sviluppo elementare
delle capacita umane €, secondo la sua naturdicarigesso € fisico, morale e
intellettuale. Tutti e tre gli aspetti di questailgppo, stanno in intima connessione
reciproca e, anche se la formazione di una sindolgueste tre capacita potrebbe

sviluppare una parte delle capacita umane, unsaleppo unilaterale non sarebbe

92 cfr., Pestlozzi, E. (1948Madre e figlia Firenze: La Nuova Italia Edizioni, pp. 97-101.
% ivi, pp. 101-103.
% pestalozzi, E. (1974Popolo, lavoro, educazion€&irenze: La Nuova ltalia, p. 234.
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affatto soddisfacente per gli scopi e I'educazidie#’'uomo™>. Ogni fanciullo deve
raggiungere un grado di sviluppo complessivo checghsenta di tradurre le sue
naturali disposizioni in capacita, e “ogni singofbovimento, il quale si attua
essenzialmente nel complesso di tutta I'attivitétoria, deve venir esercitato da lui in
maniera esauriente. Lo si faccia lavorare nellezpms piu diverse, in modo che si
abitui a muoversi svelto e senza impaccio anchie pekizioni fisiche piu faticose. Gli
esercizi del suo corpo siano in completa armonia ikcsuo organismo ... Ma lo
sviluppo di tali capacita fisiche dev’essere, imidpo di attivita, naturale e semplice al
massimo; il loro corpo non si muova mai in modo rdso, né in maniera da
indebolirsi, ma per uno sviluppo sempre cresceetka dua forza ... Il loro cuore e il
loro intelletto partecipino a tutto cido che produadoro mano; ma l'attivita fisica non
riduca la capacita del loro intelletto. Venganotwaddi precocemente a tener presente i
loro pensieri durante il lavoro, e a avvertire lgavinteriore del loro spirito,
indipendentemente da ogni moto esteriore del lorpa™®

L’eta romantica conobbe solo céniedrich Froebel una vera, autentica e completa
figura di educatore. Continuatore della pedagogiReastalozzi e suo allievo, Froebel
sosteneva che “I'esercizio di alcune forze e menmana si deve favorire a scapito di
altre, e queste non si devono ostacolare nel leituppo ... il bambino deve
liberamente muoversi ed essere attivo, afferrademer saldo con le proprie mani, stare
dritto sulle proprie gambe e camminare da solopsie osservare con i propri occhi,
usare le proprie membra nella stessa misura ea@nopria energid”. Il bisogno di
attivita si manifesta nella fase iniziale dellolgppo infantile che, spiega Froebel, e
incentrata sullo sviluppo corporeo: subito doppidinto, il sorriso del lattante “e per lo
meno I'espressione della prima corporea (fisic@peda di se stess@’e, “l'attivita
dei sensi e delle membra del lattante € il primonge la prima forma di attivita
corporea, il primo impulso educativo ... con il pregsivo sviluppo dei sensi,
contemporaneamente e conformemente si svilupp&darebino l'uso del corpo, delle
membra ... per sedere e giacere, per afferrare e séne¢to, per camminare e stare. Lo
stare ritti € certamente il piu completo esercie@mnplessivo di tutte le membra e

dell'uso del corpo. Lo stare ritto del corpo € megto stadio altrettanto significativo

%ivi, p. 203.

ivi, pp. 289-291.

" Froebel, F. (1967).’educazione del’'uomo e altri scrittFirenze: La Nuova ltalia, p. 20.
% ivi, pp. 23-24.
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guanto il sorridere, la corporea (fisica) scopetdiase stessi lo era nello stadio
precedente ... di qui, in questo periodo, il giuo® lbambino che comincia con le
proprie membra: con le manine, le dita, le labtadingua i piedini, ma anche con gl
occhi e le smorfietté®. Secondo Froebel gli stadi successivi dello sgitupmano, ivi
compresa la fanciullezza, sembravano trovare miglita ludica il loro comune
denominatore in quanto I'adolescente al pari deitliao, sentiva sempre piu il bisogno
di esprimere le proprie pulsioni interiori e, 'eég& creativa necessitava di nuovi canali
d’espressione, primo fra tutti il gioco che secofidotore “costituisce il piu alto grado
dello sviluppo del bambino, dello sviluppo delluonn questo periodo, poiché é la
rappresentazione libera e spontanea dellinternola.. manifestazione piu pura e
spirituale dell'uomo in questo periodo e insiemenfhagine e il modello della
complessiva vita umana, dell'intima, segreta vidurale del’'uomo e in tutte le cose.
Esso quindi procura gioia, liberta, contentezzmduillita in sé e fuori di s€, pace con il
mondo™®.

Un ulteriore aspetto che Froebel sottolinedo neiisstudi fu la capacita
dell’esperienze motoria di aiutare il bambini nalenoscenza del proprio corpo e delle
sue caratteristiche, in quanto gli “esercizi cogbonanno anche un altro aspetto
importante: essi costituiscono per 'uomo, peridiullo un’introduzione ad una viva
conoscenza dell'interna struttura del suo corpach®) mediante gli esercizi corporei, il
fanciullo sente, con particolare vivacita, tuttariembra del suo corpo nelle loro intime
relazioni di scambievole attivit™". | giochi venivano considerati da questo grande
pedagogista come il prodotto della pienezza deftg della gioia di vivere che si agita
nel fanciullo ed esse potevano essere “giuochicdgbo, che esercitano le forze e la
destrezza oppure siano anche la semplice espresdarigoglio di vita interiore, del
piacere di vivere; giuochi dei sensi, che eseroitan'udito, come il giocare a
nascondersi, o la vista, come i giuochi di tirgjuochi dei colori; giuochi dello spirito
come i giuochi di riflessione, di giudizio, i giuticcon la scacchiera®

Con lo sviluppo dell’eta moderna, I'educazionedassi delined come disciplina con
propri contenuti e metodi, inserendosi nel curecrmativo e divenendo obbligatoria.

Inizid cosi un processo di istituzionalizzaziond’dducazione fisica che venne inserita

“ivi, pp. 32-39.
1%vi, pp. 43-44.
0% ivi, p. 189.
192ivi, pp. 210-211.
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nei programmi scolastici, insegnata da docenti igpezati e in luoghi e palestre
attrezzate, in quanto nel “1800 avviene il passagiplla cultura illuministica alla
cultura romantica che coinvolse l'intero contineateopeo; si passo dalla ricerca tesa
alla dimostrazione della scientificita delle at@&vimotorie allo studio sulle sue diverse
implicazioni sul piano filosoficd® Tra gli autori piti importanti di questo periodo

104 che fu liniziatore di una rivoluzione nel

ricordiamo il filosofo ImmanueKant
campo della ginnastica in quanto attribui al precesducativo un ruolo fondamentale,
introducendo il concetto di formazione integral’demo che garantisse lo sviluppo di
doti fisiche, intellettive e morali. Per ottenereiegti risultati bisognava favorire
I'applicazione dell'educazione fisica sin da pieécah modo tale che i fanciulli
imparassero ad utilizzare le proprie forze, evitandformarsi di un temperamento
debole. L’attivita motoria doveva essere praticatahe nella fase dell’eta evolutiva, in
modo tale che il soggetto acquisisse forza, abiliglocita e sicurezZ¥. In questo
quadro teorico I'educazione fisica si configurawa piu colme attivita esclusivamente
deputata allo sviluppo dei movimenti volontari eglileorgani di senso, ma anche
finalizzata ad addestrare il soggetto alla disoggliil raggiungimento di una perfetta
condizione fisica era quindi fondamentale per migkre le qualita morali ed
intellettuali dell'anima. In epoca romantica sidesempre piu dominante il concetto di
educazione integrale, per il quale lattivita maorlssunse un ruolo sempre piu
importante. Nella prima meta dell’Ottocento in Humonacquero numerose scuole di
educazione fisica che favorirono una elaborazigstersatica della ginnastica.

106

La scuola tedesca ebbe come rappresentamgdrich Ludwig Jahn ", una delle

figure piu rappresentative della storia della gstita e dell’educazione fisica moderna

103 gjhilio, M. (2001).11 corpo e il movimentoNapoli: CUEN, pp. 28-29.

1% Jmmanuel Kant (1721-1804). Filosofo tedesco. Stuali Collegium Fredericianum, dove ricevette
un’educazione rigidamente religiosa. Dopo la mdekpadre e i problemi economici della sua famjglia
divenne precettore presso alcune nobili famigliel M770 divenne professore ordinario di logica e
ontologia, decidendo di dedicare tutta la suaalitastudio e all'insegnamento.

195 Barbieri, N. (2002)Dalla ginnastica antica allo sport contemporan@&adova: Cleup, p. 194.

19 Friedrich Ludwig Jahn (1778- 1852). Consideratoiziatore del movimento ginnico tedesco, studio
teologia ad Halle, per poi abbandonarla e intersssdla letteratura germanica, infine si laureo in
filosofia a Jena. Nel 1811 fondd a Berlino la sedodlestra del Turnplatz, diventando direttore di
ginnastica. Il successo del movimento ginnico sufd battuta d’arresto quando un suo allievo pugnalo
un consigliere di stato russo; la repressione deémo fu durissima e portd alla chiusura dellanplatz

e di tutte le palestre ad essa legate. Jahn fudao e condannato, ma ottenne la grazia, arclessia
liberta fu sempre molto limitata, perché gli futait® di tornare a Berlino o di risiedere in citédsdi
licei e d universita.
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che sostitui il termineGymnastik con Turner di derivazione tedesca; iTurner
racchiudeva la ginnastica tedesca, e consistevacomformarsi a certe regole di
condotta ed allo stesso tempo, nel praticare aleseicizi fisici. La ginnastica applicata
da Jahn aveva delle finalita marziali; si parlaméatti, di ginnastica militare, I'unica in
grado di contribuire a costruire una perfetta comduriedesca. Jahn fu inoltre
I'inventore di nuovi attrezzi per I'organizzazioado svolgimento delle attivita ginniche
come le parallele, la sbarra fissa e gli anelli ppbgevano essere utilizzati nella pratica
di esercizi volti a favorire un potenziamento muam® sviluppando nel contempo
coraggio, tenacia, resistenza al dolore ed allecdatNellambito della ginnastica,
fondamentali per Jahn erano anche i giochi tradaim folkloristici in quanto i “giochi
costituiscono una parte essenziale della ginnasiieaza giochi, la ginnastica non puo
prosperare, senza un terreno per i giochi, la Tatapesta incomprensibile ... Ma si
puo fare ginnastica con meno. Basta condurre iagioin un campo per gli esercizi e
qui si troveranno una grossa quercia e un tigliore forti rami sono gli attrezzi piu
adatti. ... La natura appronta gli attrezzi, voidiogrerete. Tutte le cose accidentali le
lascio allinsegnante di ginnastica. L'importantecBe si facciano gli eserciz2f”.
L’'opera di Jahn rappresenta quindi una pietra nalger lo sviluppo dell’educazione
fisica non solo in Germania, ma anche in tuttertitorio europeo.

Il principale rappresentante della scuola svedesPer Henrik Ling®®

il quale
teorizzo che l'organismo € in continua lotta constesso, nel tentativo di trovare un
equilibro tra le forze che lo caratterizzano :
1. forza chimica, cioé alimentazione;
2. forza meccanica, che si manifesta nella soliditaculare;
3. forza dinamica, caratterizzata da sensazioni ecpanai.
In tal senso, la ginnastica influisce sul raggiomgnto dell’equilibrio e dell’'unita

intesa come armonia tra le diverse componenti afginismo. In particolar modo la

197 Jahn, L.F. & Eiselen, E. (181@)ie Deutsche TurnkunsBerlin (Citato da Barbieri, N. (2002palla
ginnastica antica allo sport contemporané&adova: Cleup, p. 212).

19 per Henrik Ling (1776-1839). Medico e fisioterapisvedese. Figlio di un ministro, dopo essersi
diplomato studid teologia all'universita di Lund seiccessivamente ad Uppsala. Partito per I'estero
viaggid per sette anni avvicinandosi alla mediciredizionale occidentale. Grazie a questi influssi
elabord un sistema di ginnastica diviso in quagarti: pedagogica, medica, militare ed estetica.
Nonostante le ostilita del tempo, le sue idee ebb®lta popolarita, tanto che egli stesso fu elptima
membro dell’Accademia Svedese e poi ottenne ledettdi professore ordinario a Uppsala.
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ricerca dell'unita poteva essere favorita, secohdftgy, da quattro diversi tipi di
ginnastica:

a) la ginnastica pedagogica che ha come scopggiuagimento di un’armonia tra
Corpo e mente;

b) la ginnastica militare che cerca di raggiundemgta del corpo con I'arma,;

c) la ginnastica medica volta alle prevenzione diattie;

d) la ginnastica estetica, il cui fine € raggiumgen’unita tra corpo, sentimenti e
pensiert®.

Ling é stato “lo studioso che ha maggiormente &#ato il valore del movimento
come terapia di recupero funzionale ed e quindloridatore della ginnastica medica,
riabilitativa e correttiva. Egli sottolinea per mo I'importanza di costruire le lezioni
con una fase iniziale di avviamento motorio, unatiee volta alla ricerca degli effetti
voluti e una fase finale di ritorno alla calma; pooe per primo una classificazione
degli esercizi in base agli effetti che si otteng@mon agli attrezzi utilizzati, e per ogni
esercizio pone l'accento sulla necessita di riergaosizioni di partenza decompensate
al fine di localizzare I'effetta"°.

Il caposcuola della ginnastica francesefancisco Amoros™', che riprese alcune
idee di Pestalozzi e di Jahn riconvertendole in wis®ne innovativa ed integrata che
considerava la ginnastica come “la scienza ragiouiai nostri movimenti, dei loro
rapporti con i nostri sensi, con la nostra intelfiga, con i nostri sentimenti ... Essa
abbraccia la pratica di tutti gli esercizi che tema a rendere 'uomo piu coraggioso, piu
intrepido, piu intelligente, piu sensibile, piu @y piu industrioso, piu veloce, piu agile,
pitl flessibile™? Nel metodo proposto da Amoros vennero individaierse tipologie
di attivita:

* esercizi elementari,

¢ camminate;

199 cfr., Barbieri, N. (2002)Dalla ginnastica antica allo sport contemporan@&adova: Cleup, p. 219.

110 Casolo, F. (2002).ineamenti di teoria e metodologia del moviment@umMilano: Vita e Pensiero,

p. 28.

1 Francisco Amoros (1770-1847). Pioniere e fondateducazione fisica in Francia e Spagna. Su
incarico del re Carlo IV fondd un collegio militafendato sui criteri pedagogici di Pestalozzi. Dopo
I'occupazione napoleonica, collabord con il nuogpma in seguito alla sconfitta di Napoleone sfed

a Parigi. Nel 1817 il Ministero della Guerra glfidd I'incarico di addestrare i soldati, mentre 4828 il

re Carlo X affido ad Amoros la preparazione fisgcanilitare di suo figlio.

112 Naccari, G. (2003)Pedagogia della corporeita. Educazione, attivitatonia e sport nel tempo
Perugia: Morlacchi Editore, pp. 126-127.
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» salti,

« esercizi di equilibrio;

« esercizi di lotta per sviluppare destrezza, forzsenlare e resistenza alla fatica;
* nuoto;

* tiro al bersaglio,

* scherma;

e equitazione;

* danza militari,

e canto.

Secondo Amoros la ginnastica doveva perseguswoilobiettivo principale: favorire
lo sviluppo di tutte le facoltd umane; in questodmo egli cercava di collegare
'educazione all'intuizione, sforzandosi di far sem i movimenti a coloro che
dovevano eseguirli e per “facilitare gli atti irtiui Amoros usava, nel suo
insegnamento, le sensazioni uditive, visive elitalitinanzi tutto egli parlando spiegava
all'udito dei giovani I'esercizio da compiere; plm mostrava all'occhio facendolo
eseguire da un istruttore; infine ne faceva aveie sensazione tattile ‘col tatto intimo
diffuso in tutto il corpo’ guidando anche le provetorie che gli allievi dovevano fare
prima dell’effettiva completa esecuziof&”

Infine bisogna ricordare anche I'attivita Thomas Arnold***,

una delle figure piu
rappresentative della scuola inglese, che elabardmodello di educazione fisica
ispirato a Locke e realizzato attraverso la pragidacativa dei giochi sportivi. Nel 1823
Arnold divenne rettore del collegio di Rugby e @edi mutare la situazione disastrosa
di molti colleges inglesi, pervasi da un sensowanpralita, turbolenza e disonesta. Egli,
innanzitutto, modifico i rapporti docenti-studentiando a quest’'ultimi una maggiore
autonomia e fiducia, poi successivamente favorisWuppo dellattivita fisica,
costruendo spazi aperti nel quali praticare glirspgecondo Arnold all'interno del
processo educativo bisognava trovare un giustolieqaitra attivita fisica, studio di
discipline tradizionali, educazione civica e moraldormazione religiosa. In questo

modo I'educazione mirava a raggiungere tre obiettiv

113 Ulmann, J. (1967)Ginnastica, educazione fisica e sport dall'antiéhitd oggi Roma: Armando, p.
259.

14 Thomas Arnold (1795-1842). Educatore e storicdabriico. Fu studioso di antichitd classica,
specialmente quella romana. Nel 1828 assunse éaidire del collegio di Rugby, al quale lego la sua
fortuna come uomo di scuola e pedagogista.
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1. favorire uno sviluppo psico-fisico attraverso igggungimento di un equilibrio

tra corpo e mente;

2. favorire lo sviluppo di qualita morali collegate s#nso di responsabilita, al fair
play ed all'autocontrollo;

3. far sperimentare agli allievi qualita di leadershifganizzando e dirigendo i
giochi*®

Arnold con il suo modello educativo “contribuiscel rfar assumere allo sport
moderno le peculiari caratteristiche di giuoco, petizione e attivita formativa ...
Contribuisce alla formazione della pedagogia dsflort com’e intesa ancora oggf”

In Italia, invece, nel corso dellOttocento si conm® culturalmente e
scientificamente un conflitto tra due importartisle di educazione fisica: la scuola di
Torino e la scuola di Bologna. La scuola bologretsébuiva all’educazione fisica una
valenza formativa che veniva sostenuta e diffusiedponente piu illustre dell’epoca,
Emilio Baumann''’, maestro elementare e medico, che sin dall'inigita sua attivita
cerco di studiare il rapporto tra educazione fisiceedicina ed igiene. La ginnastica
secondo Baumann doveva sviluppare doti fisiche|lgttuali e morali per raggiungere
una perfetta armonia tra le parti. Baumann e safmito I'inventore della ginnastica
razionale per la sua attenzione ai fattori coinvodll'educazione fisica: anatomia,
meccanica del movimento, igiene, fisiologia, pedpgg@enerale e pedagogia applicata
agli esercizi fisici, “una ginnastica cosi orieataton poteva certo ridursi a puro
esercizio muscolare ... I'esercizio ginnico nascatinfla un impulso della volonta, che
guida il corpo nell'esecuzione di un movimento pdamato, quindi il corpo, come
strumento del moto, e lo spirito, come intelligenmatoria, nella ginnastica sono

simultaneamente esercitati. Queste idee avrebbestituwito le basi di quella che

15 cfr., Barbieri, N. (2002)Dalla ginnastica antica allo sport contemporan@&adova: Cleup, p. 226.

16 Naccari, G. (2003)0p. cit, p. 134.

17 Emilio Baumann (1843- 1917). Maestro elementaraeglico. Gia allievo di Obermann a Torino e
successivamente divulgatore del’Educazione Figi@ologna, Roma e Venezia, consegue dopo il titolo
di insegnante di ginnastica, la laurea in medicioa una tesi dal titolo: La ginnastica nei suoip@pi

con la medicina e l'igiene. Diventato a sua voitattbre della Scuola Normale di Ginnastica di Rpsia
dimostra acceso sostenitore di una linea medi@ntfica che, se da una parte ha il pregio di prewa
far luce nella nebbia del piu totale empirismo im & trova la formazione degli insegnanti di gistiea,
dall'altra ha il difetto di continuare a propugnare metodo noioso composto da ordinativi ancorati a
modello pre-militaresco.
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Baumann chiamera “psico-cinesia”, educazione daioito mediante il corpd™®. Lo
studioso Baumann distinse due tipologie di movimginiici:
1. movimenti ginnici naturali come il correre, il sak, I'arrampicarsi, lo
stare in equilibrio e il nuotare;
2. movimenti ginnici artificiali creati dai docenti g alternativa agli
esercizi di base.

Secondo Baumann, la ginnastica doveva privilegiamr®vimenti naturali dato che
“la popolazione trovera utile la ginnastica e laagtiera volentieri se il fine al quale si
dirige le apparira manifesto. Che interesse dewseala popolazione quando vede gli
scolari occupati in pose e movenze coreografichpyie affaticantisi attorno ad attrezzi
che con la vita pratica hanno nessun lato in coffitife Secondo lo studioso la
ginnastica doveva quindi essere:

* naturale, caratterizzata cioe da esercizi sponthessenziali;

* educativa e non ricreativa;

* collettiva, cioe esercitata da tutti e infine coempéentare ai giochi sportivi,
questo perché l'attivita motoria deve essere esgacnon solo attraverso esercizi da
eseguire in palestra, ma anche in spazi dedicgtoahi*°.

Un altro aspetto a cui Baumann diede sempre maoitpoitanza riguardo la
preparazione degli insegnanti di ginnastica: unslscdi ginnastica doveva formare
non maestri, ma professori di ginnastica, cioeedekrsone che avessero scelto di
dedicare tutta la loro vita a questa attivita e ahessero una conoscenza generale, non
solo della ginnastica di base, ma anche di tuttdideipline sportive; tutto cio era
possibile trasformando le scuole normali di ginmasin istituti universitari. Secondo
Baumann un docente di ginnastica raggiungeva umaafione adeguata quando era in
grado di acquisire:

. conoscenze di base, quindi nozioni di anatomia andsiologia ed
igiene;

. conoscenze pedagogiche;

. conoscenze specialistiche dei diversi sistemi dptiaastica;

. conoscenze circa I'evoluzione storica della gincast

118 Barbieri, N. (2002)Dalla ginnastica antica allo sport contemporan@adova: Cleup, p. 243.

119 Baumann, E. (1855Rrogrammi di ginnastica vigenti e futufRoma: M. Armanni (Citato da Barbieri,
N. (2002).Dalla ginnastica antica allo sport contemporan&adova: Cleup, p. 244).

120 cfr., Barbieri, N. (2002)Dalla ginnastica antica allo sport contemporan@&adova: Cleup, p. 244.

40



. esperienze pratiche e tirocinio.

Il docente di ginnastica, secondo lo studioso, davessere anche uno storico in
guanto la storia permette non solo di conoscelieopatare nel presente, ma consente di
penetrare anche nel perché delle tdse

La scuola torinese si fondo su finalita completat@atifferenti, incoraggiando lo
sviluppo di un’educazione fisica di tipo militaist grazie all’'opera di colui che e stato
considerato il padre fondatore della ginnasticéaita: Rodolfo Obermann‘?’. Egli
favori I'applicazione di una ginnastica militareecéi proponeva di fornire ai soldati una
conoscenza ginnica di base, adattabile a tuttirpicahe consentisse lo sviluppo di
forza, scioltezza e coraggio. Secondo Obermangink@astica comprendeva “I'insieme
di quei tali esercizi, i quali, lasciata in disgadgni immediata applicazione, vennero
dalla ragione e dall’esperienza riconosciuti i painvenienti a rendere in breve tempo e,
con sistematica professione, il corpo atto e dopie l'uso piu variato e il piu
vantaggioso delle proprie membra, a fortificareppi@ la salute ... ad aumentare la
spontaneita ed il volume del suo sistema muscotkmndurre l'individuo alla piena

a) di sospensione;

b) di appoggio;

c) di equilibrio.

Gli esercizi dovevano interessare muscoli flesedriestensori delle braccia e delle
gambe e dovevano avvalersi dell’'utilizzo di divetipi di attrezzi come la sbarra, gli
anelli, la scala, il trapezio, la trave di appogde parallele, il cavallo e I'asse di
equilibrio. Nonostante il carattere militaristicelldh ginnastica, Obermann favori anche
lo sviluppo di una ginnastica femminile in quan® donne potevano esercitarsi in
attivita fisiche che andavano oltre la dimensioeaddanza, considerata all’epoca una

delle poche attivita che le donne potevano pragicar

2L cfr., Ulmann, J. (1967). Op. cit., p. 356.

122 Rodolfo Obermann (1812-1869) ginnasta svizzerd.11883, dopo gli studi di filosofia, fu chiamato a
Torino dal ministro della guerra piemontese, p&stite un corso di ginnastica al corpo degli digiy
pontieri. La ginnastica militare di Obermann, daiestesa al corpo dei bersaglieri, e, in segaittutti i
corpi dell’'esercito sabaudo. Nel 1839 avvid un cods ginnastica per ufficiali, mentre nel 1840 la
ginnastica fu inserita nei curricoli degli asilfamtili di Torino. Nel 1844 contribui alla fondanie della
Societa Ginnastica di Torino, la prima societaidngstica per civili; al cui interno Obermann ditend
direttore del primo corso magistrale di ginnas@dacativa.

123 Obermann, R. (1865).ezioni pratiche di ginnastica per il corso magia Torino (Citato da in
Barbieri, N. (2002)Dalla ginnastica antica allo sport contemporan&adova: Cleup, pp. 232-233).
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1.7 Il XX secolo

Verso la fine del XIX secolo si & sentita I'esigardi cercare qualcosa di nuovo e di
vivo da sostituire ad una serie di pratiche antigua non piu rispondenti ai fini di
un’educazione motoria adeguata ai cambiamenti aetindal mutare dei tempi. Infatti,
nei Paesi piu evoluti dal punto di vista dello spjpo tecnologico e industriale, si avvio
un processo di rinnovamento dell’educazione, airparlal nuovo profilo dalla
pedagogia che si spoglio del plurisecolare condemieento della filosofia per giungere
ad una propria autonomia e identita, ridefinendoprbprio assetto e la propria
sistematizzazione teorica e rifondando il propti@ilgo epistemologico. A tale scopo
una parte della pedagogia senti I'esigenza di unfraoto con le scienze esatte che si
tradusse nell'adattare le proprie indagini al metostientifico ed alle pratiche
sperimentali, tipiche di altre tradizioni di ricecclnizio cosi una fervida e radicale
revisione teorica dei concetti dell’educazione ecsmincio a parlare sempre con
maggiore insistenza di pedagogia scientifica.

Una delle piu significative e organiche espressimjuesta ondata di rinnovamento
& stata sicuramente la pedagogidatin Dewey?* L'interesse di questo studioso per
'educazione e la scuola fu strettamente conneklscsae teorie che si originarono da
una matrice empiristi¢® e pragmatic&®, fino a giungere a sviluppi di dimensioni tali

da giustificarne una nuova designaziGheFondamentali nella strutturazione delle idee

124 John Dewey (1859-1952). Filosofo e pedagogistasitanse. Dopo aver insegnato nella scuola media
superiore consegui il dottorato di filosofia preBsmiversita di Baltimora, dove si dedico allo gta del
pensiero di Hegel. In seguito si allontand dall'aqmeio idealistico e approfondi i temi del pragreato.

Dal 1894 al 1904 insegno filosofia all’'Universita @hicago dove fondod la scuola laboratorio basata
sull’esperienza attiva. Le sue opere spaziano aapo della psicologia a quello della pedagogidadal
logica alla religione, dall’etica all’estetica.

125 'empirismo in filosofia, & un orientamento di éero che riconduce la conoscenza all’esperienza de
sensi, negando I'esistenza di idee innate o diamsigro a priori.

126 pragmatismo & una dottrina filosofica elabonagh XI1X secolo dai pensatori Charles Sanders Beirc
e William James, che guarda alle conseguenze peatiti ogni filosofia, trascendendo qualsiasi
concezione metafisica. Nella prospettiva pragnatfistalore di verita di una proposizione si idén#

con le sue conseguenze pratiche, poiché il fing@eesiero & guidare I'azione.

127 Dewey elabord una variante del pragmatismo notmecéstrumentalismo’. In questa concezione
pensare consiste nella formulazione di progetii strdtegie sia di azione manifesta che di piaa#ione

o ideazione; in ogni caso, il fine del pensierdestensione dell’esperienza e una positiva solzidei
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di Dewey sono stati i contributi della ricerca pdagica dell’epoca, che approfondi la
conoscenza scientifica del’'uomo e dei suoi carattdividuali. Dewey colse e studio il
nuovo assetto che la psicologia diede alle sciepedagogiche, per mirare ad
un’educazione individualizzata e attiva che rivabmo, dalle fondamenta,
I'organizzazione della scuola, capovolgendo la ligcconcezione educativa e ponendo
al centro dei processi formativi non piu I'educatona I'educando. In particolare, lo
studioso paragon0 questo nuovo approccio alla uarohe copernicana, in cui il
bambino diventa il sole attorno a cui devono rumtgli strumenti dell’'educazione.
Dewey propose, in ambito educativo di “muoverealaperienza e dalla capacita dei

discenti?®

, producendo un’esperienza che non si collocassesydi piano della mera
conoscenza teorica ma, gradualmente, su quelltazielhe pratica. In questo senso
I'esperienza che e data dall'inter-azione tra l@rgmo e 'ambiente “avviene mediante
lo stimolo esercitato sulle facolta del ragazzopdee delle esigenze della situazione
sociale nella quale si trov&®. Questo originale discorso pedagogico proposetesne
un apprendimento attraverso il farele&rning by doing in quanto secondo Dewey “il
pensiero vien fuori in ogni caso da una situazidimettamente esperita. Nessuno puo
pensare semplicemente in generale, né le idee posswgere dal nulla ... e la natura
della situazione in cui si é fatta esperienza dbscurita, un dubbio, un conflitto, o un
disturbo di qualche sorta, in una situazione eff@thente sperimentata a far nascere
lindagine ed evocare la riflessioré® In contrasto con la “vecchia scuola” e col
sistema scolastico del tempo che considera antidetico, Dewey auspico la
creazione di una scuola attiva, nella quale il bambopportunamente stimolato,
potesse avere la possibilita di sviluppare e\aié le sue attivita e i suoi interessi, in
quanto nei bambini e nei ragazzi “c’é l'istinto dafe, 'impulso a costruire. L'impulso
del ragazzo a fare si esprime anzitutto nel gionel movimento, nei gesti,
nell'inventare, poi si determina meglio e cercacsloonel plasmare materiali in forme
tangibili e in forme corporee permanenti ... i ragaamano semplicemente fare e
osservano attentamente quel che ne verra fidariNella fattispecie, Dewey defini il

gioco e il lavoro attivo come attivita con ricaeygositive nello sviluppo delle abilita

problemi. Le idee e le conoscenze sono, quindzifurali, sono cioé significative come mezzi rispeit
fine.

128 Dewey, J. (1968)Democrazia e educaziongirenze: La Nuova ltalia, p. 251.

129 Dewey, J. (1968)] mio credo pedagogicdrirenze: La Nuova ltalia, p. 3.

130 Dewey, J. (1968)Come pensiamd-irenze: La Nuova ltalia, p. 170.

131 Dewey, J. (1969)Scuola e societé&irenze: La Nuova ltalia, p. 30.
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sociali e intellettuali, in quanto “vanno oltre pportunita di fornire espedienti
temporanei e piaceri momentanei ... piu specificameiit giuoco e il lavoro
corrispondono, punto per punto, agli aspetti dsetéio iniziale del sapere che consiste
... nellimparare il modo in cui fare le cose e dedqessi cui si perviene operands”
Dewey non si riferiva nei suoi studi al gioco s@ot@o come ad un’attivita che poteva
produrre solo effetti educativi marginali ma assagnalla scuola il compito di costruire
azioni ludiche adeguate e guidate, creando “un amdinel quale il giuoco e il lavoro
aiutino a facilitare lo sviluppo morale e mentahe i desidera. Non basta introdurre
semplicemente giuochi e sport, lavori ed esercamnuali. Tutto dipende dal modo con
cui questi vengono impiegatf®. Il valore dell’esperienza, secondo Dewey, si pote
cogliere dall'interscambio che c’é tra il soggetttioggetto, in quanto, “la sola attivita
non costituisce esperienza ... I'esperienza comatigatimplica un cambiamento ...
guando proseguiamo l'attivita nel senso di sottopalle conseguenze di essa, quando
il mutamento determinato dall’azione si rifletteun mutamento apportato in noi, non si
puo parlare di puro flusso, poiché esso si caricasighificato e noi impariamo
qualcosa*®*

In questo orizzonte didattico-pedagogico, ad un@lscvista come semplice luogo di
mera alfabetizzazione, si contrappose un tipo ublscconsiderata come il luogo in cui
e possibile realizzare le esperienze personaln@no di una concezione comunitaria
della vita, assumendo una funzione realmente dtisauanche sul piano sociale che
favorisse democraticamente lo spirito di collabaag, la solidarieta e il rispetto di
ogni iniziativa individuale. Il filosofo americanmaturo inoltre la convinzione che la
democrazia comportasse anche e soprattutto I'asswendel principio di responsabilita
per il quale ciascuno deve collaborare, compiehgooprio dovere, al progresso della
democrazia ed a tutti & affidato il compito di gdai@ il proprio contributo ponendo le
proprie esperienze al servizio della societa in onclte, per il bene e la felicita comune,
possano essere sempre adottate le scelte e leodecrsgliori e “dare a chi studia
I'opportunita di acquistare e mettere alla provadiee e I'informazione in occupazioni

attive che riproducano le situazioni sociali impott™3°,

132 Dewey, J. (1968)Democrazia e educaziongirenze: La Nuova ltalia, p. 251.
133 i, p. 252
134 vi, p. 179
135 1vi, p. 209.
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In ambito educativo e didattico questo modello ps#ple attivitd motorie e sportive
come una fucina di preparazione alla vita soci@ejuanto, una corretta educazione
sportivo-motoria avrebbe indotto non tanto e ndo sdfar praticare il movimento ed il
gioco a scuola, quanto piuttosto a far entrarebaekgruond sociale ed educativo del
bambino la mentalita sportiva nei suoi piu elecatitenuti etici e morali “nel pensiero
di Dewey prevalgono i principi di collaborazionelidarieta, rispetto dell’altro che
corrispondono proprio all’architrave di ogni espeda sportiva a carattere educativo e
sono una vera fucina di preparazione alla vitaadecil gioco sportivo secondo questo
modello teorico € un’esperienza che mira alla ocagine di principi e regole,
contribuendo alla conoscenza dei propri limiti, de@ndo un rapporto costante tra
pensiero ed azione. Una visione dello sport edaoneetta educazione al movimento e
allo sport in questa prospettiva scientifica, aigtan le sue ‘pratiche specifiche’ a
promuovere un benessere psicofisico della persodal ggruppo sociale che sappia
ridurre i rischi dei momenti competitivi, affermamdell’esperienza del fare e secondo
una dimensione etica e morale, i valori che son@ lahse del vivere sociale e dei
principi comunitari*3¢,

Considerando linterdipendenza tra persona ed s sportivo-motoria nella
visione di Dewey, le funzioni del soggetto e dajetto sono strettamente connesse in
quanto l'una esiste solo in ragione dell’altra. oo nella concezione di Dewey si
viene rappresentato come un’unita psicofisica, lpequale “I'accento che si poneva
sugli elementi strettamente intellettuali, sensazie idee, ha ceduto il posto al
riconoscimento che un fattore di movimento é casdttamente congiunto all’intero
sviluppo intellettuale che quest'ultimo non puo wendiscusso intelligentemente
facendo astrazione del primd®

Anche in ltalia, grazie alla figura della grandelagogistaMaria Montessori**® si
era affermo la corrente dell’educazione nuova,r@econtempo si andava diffondendo

nei Paesi piu progrediti gia agli inizi del secdla. Montessori ebbe il merito di avere

136 Sibilio, M. (2007). Il contributo di John Dewey alla costruzione detlanensione educativa delle
attivita sportive In Quaderni del Dipartimento 2006-2007. Univeérslegli Studi di Salerno Dipartimento
di Scienze dell’Educazione. Lecce: Pensa Editque2p5-250.

137 Dewey, J. (1967).’educazione di oggiFirenze: La Nuova ltalia, p. 64.

138 Maria Montessori (1870 —1952). Pedagogista italidhformazione medica. Ha svolto le sue prime
esperienze come pedagogista con i bambini portaliotiandicap, elaborando un metodo applicato
diffusamente anche ai bambini normodotati. Il “nd&toMontessori” pone l'accento sulla liberta di
iniziativa del bambino che, adeguatamente stimalatbinsegnante, apprende in relativa autonomia.
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elaborato il primo metodo organico e scientificateeiondato di educazione infantile
nel nostro Paese e, di aver sentito profondaméntalare dell’attivita autonoma del
bambino, considerando I'educazione degli allievnheaun’attivita che non dipende solo
dallinsegnamento ma é plasmata dall’attivita degdlievi stessi. Uno dei campi piu
fertili dell’esperienza montessoriana fu quellol'dsperienza motorio-corporea, con
particolare riferimento a tutte quelle attivita oesse alla manualita, affermando
attraverso i risultati dei suoi studi che le radleile attivita superiori sono da ricercare
nelle piu semplici funzioni muscolari e sensoriat quanto “i muscoli formano ... la
parte piu massiva della composizione del corpod eessi € riferita tutta I'attivita di
relazione col mondo esterno, e tutta I'impressidmpccoli organi del senso sono quasi
gli spiragli dai quali I'anima assorbe le immaginiecessarie alla costruzione

psichica™®.

Educando adeguatamente la dimensione corporeestbsica della
persona, secondo questa studiosa si poteva prefgaarento delle funzioni superiori
del bambino, utilizzando positivamente il predormimielle attivita senso-motorie, in
quanto egli “vuole trasportare cose, vestirsi, §pegda solo, mangiare da sé, ecc. e
non & questo effetto di suggerimenti nostri chetlmolino™*°. In questo prospettiva
didattico-pedagogica il bambino poteva sviluppateagerso i movimenti, il toccare, il
manipolare, la capacita di sperimentare direttameanh i sensi le qualita delle cose. In
questa ottica un’educazione sedentaria e intedliestica era I'esatto opposto di quello
che la natura del bambino richiedeva e, nella mthisa montessoriana “lI'errore
educativo fu di lasciare vagare il pensiero e lddsia vanamente, permettendo che i
sensi rimanessero languenti e i muscoli inerti, tneesenso, centro nervoso € muscoli
costituiscono tutto un insieme. La correzione ne@es € di mettere in istato attivo il
funzionamento degli organi collegati con la vitaichica™*'. Nel sistema teorico
montessoriano i bambini, per arrivare alle formeliéinhe del pensiero astratto,
passavano dalla percezione sensibile alla conoac@mzjuanto, “i sensi, essendo gli
esploratori del’ambiente, aprono la via alla caerea. | materiali per I'educazione dei
sensi venivano offerti come una specie di chiavegpeire una porta all’esplorazione
delle cose esterne, come un lume che fa vedereqgs@ e piu particolari che al buio

(nello stato incolto) non si potrebbero vedéte™Di qui grande impegno veniva rivolto

139 Montessori, M. (1953)a scoperta del bambindilano: Garzanti, p. 85.
190 Montessori, M. (1975).a mente del bambind/ilano: Garzanti, p. 92.
1“1 Montessori, M. (1953).a scoperta del bambind/lilano: Garzanti, p. 87.
192 Montessori, M. (1975).a mente del bambindilano: Garzanti, p. 181.

46



alla strutturazione di materiale didattico che ps&estimolare I'educazione dei sensi,
compiendo esercizi legati immediatamente alla ytatica, in quanto “gli esercizi
sensoriali risvegliano nei nostri bambini le lortivata centrali e le intensificano.
Quando, isolato il senso e lo stimolo, il bambireo delle percezioni chiare nella sua
coscienza...ed allorché le moltitudini delle sensaizg& sommano poi nella ricchezza
dell’'ambiente, le une si influenzano armonicamesutiée altre, intensificando le attivita

risvegliate™*®

. Il principio generale sul quale si basava I'ediimae sensoriale era che
il bambino non potesse affrontare direttamentee tigttcaratteristiche e le qualita di cui
si compongono gli oggetti e quindi la Montess@@raponeva questa complessita nei
suoi elementi semplici, in modo da consentire ahliao di far propri determinati
movimenti e sensazioni. Maria Montessori ritenekia gli esercizi sensoriali avessero
carattere naturale e spontaneo, rispondendo cio®’'adigenza psichica interna, difatti,
“il fenomeno che si attende dal piccolo bambinoarglo egli € posto nell’lambiente
della sua crescenza interiore, € questo: che achtia il fanciullo fissi la sua attenzione
sopra un oggetto, lo usi secondo lo scopo per cutado costruito, e continui
indefinitamente a ripetere lo stesso eserctZfo’Quindi non si trattava di proporre
didatticamente esercizi formali o0 meccanici, mairdierire nel progetto educativo
attivita ed esercizi capaci di liberare le potelitZautilizzando anche la dimensione
corporea in quanto ‘“rappresentano dei mezzi chegowal a far esplicare
spontaneamente le interne enertfie” Il modello costruito dalla Montessori aveva
riconosciuto la forma sensoriale e motoria nelligmaimento infantile, insistendo sulla
necessita di una educazione sistematica dei denateriali e gli esercizi montessoriani
si dividevano in due gruppi:
1. il primo, riguardava i “materiali di sviluppo”, dtto di una determinata
ricerca scientifica,
2. il secondo, riguardava oggetti comuni di uso gliatio.

Per ognuno dei sensi era previsto 'uso di mdtgyaticolari:

a) per il gusto e per l'olfatto le esperienze gigvano a prodotti ed elementi naturali;

b) per l'udito erano previsti una serie di camphmie¢ di fischietti;

c) per la vista erano previsti tre serie di cilindr grandezze graduate, blocchi
colorati di legno in tre sistemi (delle aste e elélinghezze, dei prismi e dei cubi);

143 Montessori, M. (1970).'autoeducazioneMilano: Garzanti, p. 175.
1%4ivi, p. 113
S ivi, p. 77.
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d) per il tatto erano previste tavolette levigateuvide, cartoncini, stoffe, materiali
diversi per la conduzione del calore (vetro, feltrarmo, ferro) e strumenti per fornire
le ‘impressioni’ di peso e di forma.

Per quel che riguarda il tatto nonostante essaliffiaso su tutto il corpo, veniva
educata in particolare la mano, nello specificollgudestra, soprattutto nel periodo
corrispondente alla scuola dell'infanzia, perchéesiu esercizi erano anche di
preparazione alla scrittura, consentendo in seg@ullidomano muoversi senza difficolta,
poiché “la mano del bambino di sei 0 sette anmdrauto la sensibilita motrice. Quella
manina delicata ha sorpassato il tempo felice irsicboordinano i movimenti, in cui Si
crea la mano funzionale ed essa é percido condaanaia sforzo doloroso e innaturale.
Bisogna andare indietro per trovare la mano iniardncora in coordinata, morbida
nella funzione**®. In seguito il bambino seguiva col dito il contordelle lettere e si
rendeva conto della loro forma; il far corrisporeldr suono della lettera alla forma,
veniva previsto come ultima fase dell’'esperienza iclhegrava le sensazioni visive con
quelle tattili e uditive.

La preparazione alla scrittura avveniva tramite r@ge sensoriali, portando
naturalmente il bambino verso il segno graficoedercizio motorio consisteva in gran
parte in movimenti muscolari, in una ginnasticacgge del respiro, della bocca, ecc;
per Il'educazione intellettuale gli esercizi motoe sensoriali venivano fusi,
comprendendo spesso attivita manuali o di ossemwaziche arrivavano fino agli
esercizi preparatori della scrittura e dell’aritioat

Gli studi piu recenti nel campo della neuropsic@pghanno confermato tali
intuizioni, impostando e determinando a livello estifico il superamento di quei
confini fittizi tra psiche e soma, “in questa adoee, il corpo si pone sempre pit come
linguaggio, percezione attiva, intuizione precatege, luogo di liberazione delle
proprie potenzialitd sensuali, immaginative e coitative™*”. Si tratta di studi che
mostrano come l'apprendimento si possa realizzache attraverso il corpo e la sua
sensorialita, riconoscendo una forma di intelligenarporeo-chinestesica.

E stato necessario superare numerose tappe peréibdallo schema dualista tra
psiche e soma e forse, pur essendo riusciti aviediexre piu da vicino l'unita dell'essere,

resta ancora molto da scoprire.

146 Montessori, M. (1953).a scoperta del bambindlilano: Garzanti, p. 222.
" Frabboni, F. & Pinto Minerva, F. (200lanuale di pedagogia generalBari: Laterza, p. 164.
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|.8 Psicomotricita ed educazione

L’approccio psicomotorio si € sviluppato a partit&gli anni ‘60, per designare un
campo di intervento peculiarmente rivolto alla crese all’apprendimento del bambino
dalla nascita fino ai 6-8 anni d’eta, dunque alfio dell'esperienza scolastica, che
considera fondamentale l'unita tra psiche ed azidree “prodotti” della mente e
“prodotti” del corpo. Paradossalmente questo amiooe maturato proprio nella patria
di Cartesio, teorico del dualismo corpo-mente.

Anche se tale approccio possiede una solida stautkorica, esso € piuttosto un
modo di essere, una pratica d’intervento che tenderganizzare il giusto equilibrio tra
le funzioni motorie e psichiche, attraverso |'atdazione privilegiata dell’attivita
motoria. Lo psicomotricista, infatti, “si concentsar quello che c’é di positivo nel
soggetto, su cio che il bambino sa fare, piuttast® su cio di cui egli & carente ... nel
setting psicomotorio si dismette l'abitudine a manire direttamente (per non dire
autoritariamente) e si adotta un diverso appro@iccontesto educativo volto ad
accompagnare e favorire I'esperienza apprenditfta”

Il pensiero, definito ‘psicomotorio’, tenta di rificare I'essere umano in un corpo-
mente, in relazione dialettica, attraverso un appooglobale alla dimensione corporea
e alle sue valenze comunicative e relazionali, ‘larete una pedagogia della scoperta
che metta in attivita non solo la parte fisica d®ipo, bensi quella psichica, dalla quale
risulti la traccia della presenza significativalitetelligenza™**.

Tra i primi a studiare le relazioni tra corpo e wausmi psichici, partendo
dall’esperienza libera del soggetto, dalla spertamane, dalla scoperta e dalle risposte

9 che considero il movimento come

che il soggetto da, ricordiamidenri Wallon*®
“l'unica espressione e il primo strumento dellochggsmo ... le emozioni che hanno una
funzione espressiva e plastica sono una formazibregigine posturale e hanno per
materia il tono muscolar€, segnando il passaggio ad una nuova cultura debgco

attraverso una ridefinizione del rapporto tra emoiie corporeita. In pratica Wallon

148 Gamelli, 1. (2001)Pedagogia del corpdRoma: Maltemi editore, p. 22.

19 Vitale, C. & lacomino, M. (1992Educazione e psicomotricit®alerno: Edisud, p. 14.

130 \wallon Henri (1879-1962). Psicologo e politico fcase. Specialista in psicologia dell'infanzia
analizzo l'interdipendenza dei fattori biologicseciali nello sviluppo psichico.

*1wallon, H. (1925)L’enfant turbolentParis: Alcan (Citato da Sibilio, M. (2002).corpo intelligente:
l'interazione tra le intelligenze umane in un pasmw laboratoriale a carattere motorioNapoli:
Esselibri, p. 32)
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sostenne che il pensiero astratto nasce e si palafiraverso I'esperienza vissuta. Nel
corso della sua esperienza conoscitiva, il bambimato prima del pensiero interiore e
del linguaggio interiorizzato, si serve di un’idiggnza pratica che utilizza percezioni e
movimenti organizzati in ‘schemi di azioni’ “ora &€huna rappresentazione piu
attivistica della vita mentale & divenuta correrdie sensazioni sono stati sostituiti
degli schemi motori, ma questi vengono sempre zatli come delle unita che
rimarrebbero equivalenti a tutte le tappe dell'enadne psichica, mentre in realta delle
progressive integrazioni mutano non soltanto I'appaa esterna e il meccanismo
neurologico delle manifestazioni motrici, ma andéddoro connessioni funzionali e il
loro significato prammaticd®

In Francia la psicomotricita si € espressa attsaveliverse ‘scuole’, come quella di
Aucouturier, Lapierre, Vayer e Le Boulch, per agi@asolo alcune.

Bernard Aucouturier > e André Lapierre ™ hanno lavorato e scritto insieme
negli anni ‘70 e successivamente hanno prodott@pianomamente il proprio impegno
scientifico, dando origine a due diverse scuolegmptorie, le piu note ed in qualche
caso anche le piu diffuse anche in Italia.

La iniziale concezione psicomotoria di questi dogartanti autori parte da una
critica ad una idea di corpo organico e meccanoposto di ossa, muscoli, leve ossee
al quale si chiede soltanto un funzionamento carretun rendimento fisico ottimale.
Questa visione rigida e meramente biomeccanicéfaenehte alla dimensione emotiva
ed emozionale della persona, era il concetto de oletl’educazione fisica e sportiva a
carattere meccanicistico che aveva come oggettoogypo meramente anatomico, sul
quale agire con modalita meccaniche. Questo mogemkare, spinto al limite da certe
costruzioni razionali della ginnastica correttivaréopedica aveva suscitato una critica
costruttiva da parte dei teorici della psicomotécche evidenziavano la limitatezza

degli effetti e la inapplicabilita in alcuni coste ed in presenza di particolari

32 \Wallon, H., a cura di Venturini, M. (1980l evoluzione psicologica del bambin@orino: Bollati
Boringhieri, p. 50).

153 Bernard Aucouturier. Professore di educazionedispecializzata, Direttore del centro di Educagzion
fisica specializzata di Tours. Professore pressmiitro Regionale di Formazione degli Insegnanti pe
I'adattamento e l'integrazione scolastica di Tolembro dell’Accademia Nazionale di Medicina ‘Prix
de These’ del Ministero della Gioventu e dello $por

134 André Lapierre. Docente di Kinesiterapie a Padligi 1946. Da molti anni lavora con i bambini in un
Centro di Rieducazione Fisica e pratica la vertidvapia. La sua esperienza lo conduce a mettere in
discussione il suo orientamento meccanicistico atadbuire un'importanza sempre maggiore alla igaal
della relazione. Insieme a B. Aucouturier & trandatori dell'approccio psicomotorio.
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condizioni del soggetto. E stato lavorando propmiguesto campo che Aucouturier e
Lapierre si sono resi conto che la meccanica unaama anche altre dimensioni,
prioritariamente quella neuromotoria  in quanto aplbgeo della nozione di
psicomotricita € stato raggiunto nel periodo dierga della patologia neurologica
all'inizio del secolo ... il problema della instalélié stato preso in considerazione sotto
il duplice aspetto motorio e psichico, due facce uth medesimo aspetto della
personalita*>.

Lapierre e Aucouturier correlano il vissuto seraslerie affettivo con i primi
apprendimenti percettivi e cognitivi: € attraveilsmovimento e il tono muscolare che il
bambino vive sul suo corpo emozioni e sentimené shtrasformano in concetti e
nozioni, ed “é attraverso i processi di adattamenttorio spontaneo che nasceranno
processi del pensiero: il bambino vi scoprira uricceumero di nozioni astratte che e
capace di utilizzare come strutture intellettuabltm prima di poterle esprimere e
verbalizzare®™® Con il termine psicomotricita si intende pertansottolineare
I'importanza che I'azione ha sul pensiero e viceaee quindi rappresenta I'elemento
caratterizzante di una motricita spontanea checbeanna forma di cognizione.

Per apprendere con un vero approccio psicomotoneagssario che i movimenti
siano liberi da schemi preordinati al fine di fawersensazioni e percezioni che
agiscano sullo sviluppo cognitivo e affettivo. Ellaacircolarita individuo-azione-
ambiente, o ancora, ambiente-azione-individuo chie asitodeterminano gli
apprendimenti rinforzando nuovi schemi maotdri

Lungo tutto il percorso educativo/formativo € ogpao creare situazioni in cui il
corpo diventi elemento mediatore tra gli apprenditnele forme espressive e lo

sviluppo socio-affettivo affinche si incontrino suérreno della corporeita: “in
quest’ottica la psicomotricita assume un aspetterdo da quello classico. Si tratta di
mettere in luce un lato della personalita che esdato nell’lombra, ignorato, negato
represso, colpevolizzato; la dimensione sottostalate vissuto affettivo con i suoi

sentimenti, i suoi conflitti, le sue ambivalenze, due tensioni, le sue angosce, la

complessita dei suoi contenuti proiettivi e difensE tutto questo che condiziona, in

135 Aucouturier, B., Darrault, I. & Empinet, J.L. (148La pratica psicomotoria. Rieducazione e terapia
Roma: Armando, p. 11.

16 | apierre, A. (2001)Dalla psicomotricita relazionale all'analisi corper della relazione Roma:
Armando, p. 20.

57 cfr., Vitale, C. & lacomino, M. (1992Educazione e psicomotricit®alerno: Edisud, pp. 18-19
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ultima analisi, lo sviluppo e Il'affermazione dellgersonalita, di cui I'efficienza
intellettuale & solo uno dei tanti aspet”

Aucouturier e Lapierre, approfondendo le loro caeoze nel settore della neuro
motricita, hanno scoperto l'importanza dei cenbtiacorticali, mettendo in evidenza
anche le relazioni che esistono tra strutture ntwttocorticali e centri di integrazione
delle emozioni, cioe dell'ipotalamo. Qui la dimems affettiva e psichica appariva
direttamente collegata al corpo, alla sensoriaitaono, alla motricita e si ricollegava a
tutti quei dati sullinconscio che ci venivano fitrndalla psicoanalisi. Questa
organizzazione, che possiamo definire ‘tonico-emaaie’, gettava un primo ponte tra
il corpo e lo spirito, almeno nella sua dimensiafiettiva, ed era riconoscibile come
base per tutti i metodi di rilassamento e per futntativi di spiegazione delle pratiche
orientali, molto lontane dal nostro modo di pensare

Tra le altre scuole psicomotorie che si sono ddfasche in Italia ricordiamo la
‘Psicocinetica’ diJean Le BoulcH*® indirizzata ai bambini fino ai 12 anni.

Le Boulch ha dimostrato come dall’ assimilazionbeddiverse esperienze motorie si
favorisca la formazione dello schema corporeo “pritkella puberta I'attivita fisica in
generale e l'educazione sportiva in particolarespoe avere un ruolo essenziale
nell'evoluzione schema corporeo che deve raggiwndgrsua maturita strutturale a
questo momento dello svilupp§®.

Il suo metodo, attraverso il quale intende supeillagealismo mente-corpo ancora
troppo presente nelle metodologie utilizzate néligazione fisica e sportiva anche ai
nostri giorni, &€ legato ad un concetto di pedagagisva basato sulla visione unitaria
della persona e che utilizza la dinamica del lawtirgruppo, in quanto “e in questo
spirito che lo sport educativo potra essere uali@azcome un importante mezzo di
sviluppo. Per questo I'educatore dovra porre itipaate, individualmente o in gruppo,
di fronte a situazioni-problema riguardanti atfivisportive. E lo sforzo personale
intrapreso per superare la difficolta, con I'evettuaiuto dell’educatore, che permette
al soggetto di controllare lattivita stessa mighindo nel contempo le sue attitudini

funzionali™®%,

138 | apierre, A. (2001)op. cit, p. 23

139 Jean Le Boulch. Dottore in medicina, & Consigligedagogico alla Direction Recherches et Méthodes
de la Chambre de Commerce et d’Industrie di Parigi.

1691 e Boulch, J. (1991)port educativo: psicocinetica e apprendimento motdRoma: Armando, p. 19.
%Livi, p. 18.
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Un altro esponente di primo piano dell'area psictma, Pierre Vayer®’ ha
sostenuto che il fulcro di un efficace ambiente agiprendimento centrato sulla
esperienza motoria richiedeva un’azione educatiua contesto formativo concepiti in
funzione del bambino e rapportati all'eta e ai ¢wsdipici dell'infanzia, andando oltre
“la nozione di educazione psicomotoria, quale terdi rieducazione, per pensare ai
problemi posti dall'educazione del bambino piccato maniera globale, il che
necessariamente conduce all'integrazione dell'ezxlona dell’lo corporeo in un
contesto educativo pensato in funzione del bambitime della sua eta e delle sue
necessitd®®. In particolare secondo questa impostazione ésjedisabile attuare
attivita che facilitino la scoperta e la conoscenpeediligendo un atteggiamento
educativo che consista “non nel trasmettere unreapealelle norme di condotta, ma
nell'ideare una situazione psico-sociale che regg® un incitamento per l'allievo a
scoprirle da sé e ad integrarle in una costruzimramente originalé®. Giudicando
fondamentale l'osservazione del comportamento dotanel bambino questo studioso
ided un famoso ‘esame psicomotorio’ volto a deéinim profilo del bambino in un
determinato momento della vita.

La concezione attuale della psicomotricita € iulteto di questa lunga evoluzione
che trae origine dalla riflessione pedagogica nwharalle diverse correnti di pensiero
che caratterizzano le concezioni europee sul cerpamovimento e la loro utilizzazione
a fini educativi e terapeutici.

La moderna ricerca psicologica ha contribuito aesae il secolare dualismo corpo-
mente, assumendo psichismo e motricita non comeadpetti opposti della stessa
entita, ma elementi fondamentali e dinamici deltanfazione bio-psichica della
personalita umana.

L’educazione psicomotoria puo dunque intervenirenigliorare la strutturazione
dello schema corporeo, attraverso il controllo alellespirazione, lo sviluppo
dell’equilibrio e della lateralita, la comprensiodei rapporti spazio-tempo e percezione
sensoriale-attivita motoria, il controllo del tomuscolare e lo sviluppo della capacita di

rilassamento.

182 pjerre Vayer. Laureato in lettere e scienze umaoegente di Psicologia e “Doecteur d’Etat” di
Scienze dell’educazione, era Direttore della riagrmesso I'lstituto Piaget di Lisbona, ed é recmetete
scomparso.

183 yayer, P. (2000)Educazione psicomotoria nell’eta scolasti®ma: Armando, p. 10.

%4 ivi, p. 65
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Alla luce di tutto cio, I'attivita motoria diventana educazione alla scoperta delle
potenzialita del proprio corpo e si distanzia datletodiche dell’addestramento motorio
centrato sulla ripetizione di movimenti, tipico dicune forma di attivita tecnico-
sportive.

L'importanza che nella psicomotricitd viene datda apercezione dello schema
corporeo ha diverse implicazioni, assai piu ampiejuklle del solo sviluppo delle
capacita motorie. Il concetto di schema corporeta eapacita di comprendere le
relazioni spaziali tra elementi diversi sono ilqupposto affinché il bambino acquisisca
le abilita motorie indispensabili alla scrittuadla lettura, al disegno, alla geometria e,
dunqgue, sono importanti nelle varie attivita cheomepagnano il processo educativo.

L’educazione psicomotoria svincola I'attivita fisicla ogni componente che la rende
meccanica, ricerca una libera espressione del nemtoned € priva degli aspetti
agonistici che spesso caratterizzano le attivitartsfg in genere. In tal modo, il
bambino apprende anche una modalita di interazooallaborazione con gli altri, dal
momento che “lI'educazione fisica e motoria, intetata come educazione a un uso
consapevole e costruttivo del proprio corpo, € rolta a promuovere una corretta
fruizione dello sport, favorendo esperienze ... camhcsollecitare un costruttivo
confronto con gli altri. Tutto questo significa, che, educare a comprendere le
molteplici forme attraverso cui una prestazioneéipuo realizzarst®”.

In conclusione si puo affermare che gli studi chestrano come 'apprendimento
possa realizzarsi attraverso il corpo e la suaos&hisa, “imprimono una svolta
epocale, aprendo un ponte tra cognitivismo e cerpdottando un’originale prospettiva

biologica e interculturalé®®.

18 Frabboni, F. & Pinto Minerva, F. (200Dp. cit, p. 165.
166 Sibilio, M. (2002).1l corpo intelligente: l'interazione tra le intelienze umane in un percorso
laboratoriale a carattere motoridNapoli: Esselibri, p. 31.
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CAPITOLO Il
MODELLI DIDATTICO-METODOLOGICI A CONFRONTO

Eccolo, I'errore di Cartesio:
ecco l'abissale separazione
tra corpo e mente ...
la separazione delle piu elaborate
attivita della mente dalla struttura e
dal funzionamento di un organismo biologico

A.R. Damasiol.''errore di Cartesio.

La didattica, come modalita di mediazione e inter@ssione tra usapere unsaper
fare, un saper essered unsaper far faré®’, da parte dei docenti corrisponde ad una
intenzionalita educativa organizzata che si traduce una pratica finalizzata
all'emersione del potenziale cognitivo, emotivopressivo, comunicativo, relazionale,
sociale e morale della persona. Un’intenzionalpasso inconsapevole degli aspetti
paradigmatici che ne sono alla base, e guidataaiti wasi dall’esperienza personale
vissuta tra i banchi e dalla competenza profes®omequisita sul “campo” e chiamata
in ogni caso a generare percorsi formativi in grddi@r nascere “il tarlo della curiosita,
lo stupore della conoscenza, la voglia di declinlesapere con la fantasia, la creativita,
l'ingegno, la pluralita delle applicazioni delleoprie capacita, abilitd e competen2&”

La capacita di rispondere in modo adeguato edasifi@ questa richiesta deriva da una
trasversalita delle competenze metodologico-dictzti del docente che dovrebbe
“scolpire” la sua pratica educativa in modo da ettqre i diversi e plurali stili di
accesso al sapere che caratterizzano la persomect&indi ignorare la diversita e di
pretendere che tutti gli individui abbiano (o defbaavere) lo stesso tipo di mente,
dovremmo invece adoperarci affinche ognuno ricev@educazione tale da
massimizzare il suo potenziale intellettudf&”In particolare, i modelli didattici che si

ispirano a teorie che valorizzano il potenzialerfativo della corporeita, che rilanciano

187 Sibilio, M. (2002).11 laboratorio come percorso di ricercaNapoli: CUEN.

188 MIUR (2007). Indicazioni per il curricolo della scuola dell'infaia e del primo ciclo d'istruzione
Roma.

189 Gardner, H. (1995)L'educazione delle intelligenze multiple. Dalla tieoalla prassi pedagogica
Milano: Anabasi, p. 16.
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il valore cognitivo dell’esperienza e promuovono approccio multisensoriale e
fenomenologico alla conoscenza possono rappresemtar chiave di volta nel sistema
educativo scolastico, che assume tratti sempreapacronistici. A scuola, spesso la
didattica avviene secondo modalita di trasmissateiesapere, stabilite dalle generazioni
che ci hanno preceduto, per cui € sempre piu e@t@e un’istituzione tesa al controllo
e alla custodia dei giovani, alla cristallizzaziahratiche di insegnamento piu che alla
educazione.

In questa seconda parte del lavoro saranno anedizzeune delle principali teorie
dell’'apprendimento, sottolineando in particolarefflcacia didattico-educativa di
contesti in cui il corpo € considerato “come meatiatdi apprendimento, come veicolo
per la strutturazione delle relazioni sociali e eorstrumento privilegiato per la
promozione del benessere psicofisi¢d”nel tentativo di collegare la dimensione tacita
ed implicita della professionalita docente con ilmehsione paradigmatica relativa ai
processi di insegnamento / apprendimento al fineodisentire ai docenti di avere la
consapevolezza dell'idea di apprendimento a cuiispirano nella loro attivita

professionale quotidiana.

II.1 Le teorie comportamentiste

Il comportamentismo dehaviorismanasce, come scuola ufficiale, nel 1913, con la
pubblicazione dell’articolo ‘Psychology as the bébést views it' ad opera diohn B.
Watson'’?, ponendosi come corrente alternativa all'introgpez della psicologia di
fine Ottocento. Lo psicologo americano si fece exugtre di una nuova scienza
totalmente oggettiva, basata su dati e comportanossiervabili “sembra, dunque,
ormai giunto il momento”, scriveva Watson, “chepkicologia decida di sbarazzarsi di
ogni riferimento alla coscienza e smetta di cotevlillusione di poter sottoporre ad
osservazione gli stati mentali ... In particolare m®ste piu la certezza che si intenda

tutti la stessa cosa quando ci serviamo dei teratioialmente in voga nel linguaggio

170 Sihilio, M. (2005).Lo sport come percorso educativo. Attivita sportvéorme intellettiveNapoli:
Guida, p.13.

1 John B. Watson (1878-1958). Psicologo americamajrio dei fondatori e dei maggiori teorici della
psicologia del comportamento o behaviorismo, chenibeva assegnare alla psicologia un orientamento
simile a quello delle scienze esatte.
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psicologico ... & necessario ammettere che il nurdelle sensazioni é talmente grande
e le condizioni per ottenerle sono talmente conggleda rendere inutilizzabile il

concetto stesso di sensazione, sia dal punto th dsll'analisi che da quello della

sintesi™*’

L’oggetto di studio fondamentale di questo nuowvdiriazo era il comportamento, e
'unica metodologia e conoscenza riconosciuta corakkda era l'osservazione dei
comportamenti, rifiutando concetti privi di base pnta verificabile come volonta,
coscienza, mente (considerata una ‘scatola neraitrespezione, in quanto “la
psicologia come la vede il behaviorista € una s@ematurale puramente obiettiva. Il
suo fine teorico € la predizione e il controllo delmportamento. L'introspezione non
costituisce una parte essenziale del suo metodd, vadore scientifico dei suoi dati
dipende dalla facilita con cui essi si prestanosaeee interpretati in termini di
coscienza. Il behaviorista, nei suoi sforzi per seguire uno schema unitario della
risposta negli animali, non riconosce alcuna lidedivisione fra 'uomo e il bruto. Il
comportamento dell’'uomo, con tutta la sua raffinaéee la sua complessita, forma solo

una parte dello schema totale della ricerca delawiehista™”.

I comportamento
veniva considerato in rapporto al proprio ambieateisto in termini di meccanismo
stimolo-risposta (S-R); attraverso un tale meccaaisli associazione si riusciva a
spigare la formazione di abitudini e apprendimeeti addirittura, attraverso
l'identificazione degli stimoli responsabili del mportamento, a prevedere,
condizionare e controllare le attivita individd4fi

Nella spiegazione di Watson, orientata in senstiqmaera possibile condizionare
degli organismi, compresi gli esseri umani, a faualsiasi cosa; a tal fine era
sufficiente predisporre I'ambiente in un certo maelaisporre delle leve giuste, in
termini di tempo, di pazienza e di premi e puniziadatte “datemi una dozzina di
bambini sani, ben fatti, ed il mondo dove allevasattamente specificato come io
intendo, e vi garantisco di prenderne uno qualsiEso a caso, e di addestrarlo a

diventare qualsiasi tipo di specialista io vogtiattore, avvocato, artista, commerciante

12 \watson, J.B. (1913). “Psychology as the Behaviafiews It”. Psychological ReviewXX (citato da
C. Varriale. a cura di (2000Competenze d'aiuto nel counseling: guida adleriaharocesso di helping
psicosociale, educativo e di comuni@osenza: Lionello Giordano Editore, p.56).

73 Fancher, R.EPioneers of Psycholog\orton, New York, p. 319 (citato da Gardner, H9g8).La
nuova scienza della mente. Storia della rivoluzioognitiva Milano: Feltrinelli, p. 128).

74 ¢fr., Militerni, R. & Bravaccio, C. (2001)Psicologia dello sviluppoNapoli: Idelson-Gnocchi, pp.
133-134.
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e persino accattone e ladro, indipendentementee dalle attitudini, inclinazioni,
tendenze, capacita, vocazione e razza dei suaiatiite>.

Secondo tale scuola, I'apprendimento non era ahle“la creazione di associazioni
stabili tra le risposte dell'individuo agli stimaliel suo ambienté®. Sia gli stimoli che
le risposte potevano essere di tipo semplice o tsap ma, in entrambi i casi, erano
finalizzati all'elaborazione di specifiche leggi mportamentali, che avrebbero
permesso di individuare le condizioni che permettiepprendimento.

Un’intera generazione di scienziati fu educata ’'oddita delle tesi
comportamentiste, sviluppatesi in diversi filoni riterca (condizionamento classico,
operante e rispondente) dominando, oltre I'insegrdam molte attivita sociali. Tuttavia
I'approccio behavioristico nego troppi elementi onjanti del comportamento umano e
verso la meta degli anni cinquanta il suo progransoraincio a lacerarsi e oggi le tesi
teoriche del behaviorismo (anche se non le sue \applicazioni) conservano in gran

parte solo un interesse storico.

[1.1.1 Apprendimento per condizionamento classico

In un primo momento il comportamentismo si era eoi@to sul paradigma del
condizionamento classico @avlov'”". Il fisiologo russo chiari come si apprende a
livello elementare, fondando i suoi studi sul ‘mipio di contiguita’ secondo cui
“lassociazione contigua di due stimoli fa si cheouwdei due susciti le risposte, che
precedentemente venivano date solo in relaziofadtadl'*"®
Studiando la secrezione salivare del cane, Pawserao che se un soggetto riceve

uno stimolo incondizionato, che non provochi di péruna risposta, e questo stesso

175 Watson, J.B. (1925Behaviorism Chicago: University Press, p. 82 (citato da DaiB#&l. (1994).
Costruire I'apprendimento: costruire € piu belloechreditare Brescia: La Scuola, p. 14).

176 Cacciamani, S. (2002psicologia per 'insegnament®oma: Carocci, p. 10.

" lvan P. Pavolov (1849-1936). Filosofo e medicoisiizo. Nel 1889 inizio le ricerche sulla diges&on
isolando lo stomaco di un cane e mettendolo in cocazione con 'esterno; notd che lo stimolo alla
secrezione gastrica giungeva per via nervosa, daoessa veniva stimolata anche dalla semplica vist
del cibo o da altri stimoli diversi, purché assticia precedenza e piu volte alla somministraziceé
cibo. Da queste osservazioni nacque la teoria ilekso condizionato. Nel 1904 gli fu assegnato |l
premio Nobel. La sua opera rappresenta uno deisalapi della moderna neuropsicologia e
psicofisiologia.

178 Militerni, R. & Bravaccio, C. (2001)0p. cit, p. 135.
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stimolo viene ripetuto, associandolo a uno stineaodizionato, in grado di provocare
di per sé una risposta, lo stimolo incondizionatnis€e col divenire l'agente
provocatore di una risposta. Il cuore della cormezidi Pavlov era, dunque, l'idea di
uno stimolo condizionato che sostituiva il vecchtomolo incondizionato: il suono di
un campanello associato al cibo avrebbe provo@agalivazione né piu né meno del
cibo stesso. Questo processo associativo, dutlamt@le un riflesso incondizionato non
appreso diventa una risposta condizionata appraadividuo, puo essere definito
‘condizionamentd”’®.

In seguito, Pavlov approfondi i propri studi, defwlo ulteriori regole che
caratterizzavano I'apprendimento, tra cui la gelierazione e I'estinzione:

- La generalizzaziondello stimolo significa che stimoli simili a quelutilizzato per
il condizionamento evocano ugualmente la rispostalizionata.

- L’estinzioneé, invece, il progressivo indebolimento della osa, quando allo
stimolo condizionato non segue lo stimolo inconutizitd .

Le ricerche di Pavlov hanno considerato I'appreraita non solo da un punto di
vista comportamentale ma anche neurofisiologico,quanto consisterebbe in una
formazione di abitudini condizionate di tipo assti®o, di connessione tra uno stimolo

e una risposta.

[1.1.2 Apprendimento per condizionamento operante gispondente

Il ruolo dell’individuo rispetto all'azione dell’aliente, che emerge dai primi studi
comportamentisti, € piuttosto passivo, ecco pereh@artire dagli anni trenta, tale
visione viene mitigata da una nuova corrente, dafimeocomportamentista’, che
recupera il ruolo attivo dell'individuo; infattil soggetto che apprende mette in atto dei
comportamenti, quindi, opera sullambiente e posoag& questa azione con le
conseguenze spiacevoli o piacevoli che essa produce

Un esponente di tale corrente di pensiero e dii ftudarrhus F. Skinner*®! il
quale, pur discostandosi dal condizionamento dassii Pavlov, si innesta nella

179 cfr., Frauenfelder, E. & Santoianni, F. (2002ercorsi del’apprendimento percorsi per

I'insegnamentoRoma: Armando, pp. 27-28.
180 cfr., Militerni, R. & Bravaccio, C. (2001Dp. cit, p. 135.
8L Barrhus F. Skinner (1904). Psicologo americanocétapiuto lavori sul condizionamento animale che
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classica teoria Stimolo-Risposta per I'importansaegnata al condizionamento ed ai
rinforzi provenienti dall’'ambiente.

Skinner distingue due generi di comportamento: Iquépondente che e originato
da stimoli esterni (come ¢ il caso del riflesso diniwnato), e quellmperativo che
inizialmente dipende da stimoli esterni ma in seguiene originato autonomamente
dall'organismo senza necessitare di un particoktrmolo che lo preceda; quindi,
questo tipo di comportamento non € solo reattivoamehe attivo, perché in seguito a
una serie di rinforzi esterni (che possono essesdipi 0 negativi) € in grado di agire,
di operare sull’ambiente in vista di un determinasaltato. Il comportamento operante
diventa condizionato nel momento in cui dipende wW® stimolo (rinforzante)
particolaré®® Skinner sostiene, quindi, che I'apprendimentduogo non tanto perché

il soggetto e stato attivato (motivato) ma perclséado rinforzato.

[1.1.3 Implicazioni didattico-educative del modello comportamentista in ambito
motorio

Un processo di insegnamento-apprendimento impmntadl modello
comportamentista, in ambito motorio pud esseresgatb ai lavori di Skinner ed alla
sua ‘istruzione programmata’, volta a raggiungera unaggiore sistematicita ed
efficacia nel processo di insegnamento-apprendieaitraverso una struttura lineare
che si traduce nelle seguenti azioni :

- Esame delle conoscenze pregredse.valutazione dei prerequisiti funzionali e
prestazionali dell’allievo nella prospettiva comgamnentista si fonda principalmente
sull’'osservazione del bambino in situazioni di giegtimolo, utili a determinare risposte
indicative del livello di abilita posseduto dal baimo ed a condizionarne il possibile
sviluppo.

- Presentazione degli obiettivi didattico-educativllegati all’azione motoria Il
comportamentismo offre alla didattica del movimemt@a chiave di lettura semplificata
degli apprendimenti motori, interpretando in forfiveeare, di causa-effetto (stimolo-

risposta), il fenomeno motorio e le sue implicazieducative, tralasciando le ragioni

hanno contribuito alla messa a punto del concettomdizionamento strumentale.
182 cfr., Cacciamani, S. (2002pp. cit, pp. 10-11.
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scientifiche che causano I'apprendimento e i masaoanregolativi grazie ai quali si
originano le risposte.

- Indicazione delle modalita attuative del compita didattica del movimento
ispirata all'impianto comportamentista, presuppam® sviluppo per piccoli passi,
attraverso la scomposizione dell'azione motoria uimita semplici da apprendere
singolarmente. In seguito si riassemblano le pfnigché non viene realizzata la
prestazione motoria desiderata che prevedgatéecipazione attiva dell'allieved il
continuo controllo dell’esattezza delle acquisizioni sia per verifica’avvenuto
apprendimento che per controllare la validita delegnamento.

- Processi di rinforzoConcetto cardine di questa teoria, i rinforziscaratterizzati
da riconoscimenti esterni che spronano lo studant@pegnarsi in una determinata
attivita. Naturalmente i riconoscimenti, positivi regativi, che possono provenire
dall’'esterno, soprattutto in ambito motorio e lud&portivo (si pensi alle vittorie o alle
sconfitte), hanno delle conseguenze motivazionalevoli, ma possono diventare un
limite. Nel momento in cui si lega in modo ecceediattivita svolta al rinforzo esterno
si rischia di rendere labili i cambiamenti (gli appdimenti) indotti, che tendono a
scomparire col venir meno del rinforzo, minandodiaponibilita della persona ad
impegnarsi per il solo piacere che ne deriva, iadgentemente dalla gratificazione che
puo ricevere. Infatti “non viene posta particolardasi sulle conoscenze disciplinari né
sulle procedure o metodologie che esse utilizzangpmdurre conoscenza, in quanto lo
strumento principale di lavoro sono i principi-gaiidell’apprendimento, che sono di
tipo generale e prescindono dai contenuti discplinl comportamento da apprendere
viene cosi separato dal contenuto disciplinare aentivato di per sé. Restano in
secondo piano anche l'attenzione al linguaggiol@ emunicazione in classe, che
viene ricondotta alla sequenza ‘stimolo dell'insmgpe-risposta dell'alunno-feedback
dell'insegnante’®. L'impegno dunque in molti casi non & sostenuto uareale
interesse ma ha fini strumentali, come ottenerg@neémio, un elogio, un vantaggio o
evitare una punizione o una frustrazione.

- Procedure valutative dei risultati conseguitn questa fase vengono valutati i
cambiamenti indotti dall'attivita, coerentementenagli obiettivi preposti, rilevando al
contempo la capacita del bambino di generalizzirapgprendimenti motori, capacita

che si esprime nel trasferire gli schemi motorirappin contesti diversi ma simili. In

183 Cacciamani, S. (2002Qp. cit, p.12.
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particolare, nei diversi contesti ludico-sportivimetori, la richiesta di un riadattamento
continuo degli apprendimenti consente al bambingcdgliere nell’ambito delle proprie
esperienze motorie pregresse quella piu adattaffechoe per la risoluzione del
problema specifico; si pensi ad esempio a tuttattevita open skill o giochi di
situazione, in cui le risposte motorie non possesgere rigidamente predeterminate ma
vanno rielaborate ed adattate continuamente.

La relazione educativa ad orientamento comportastaniira in ambito didattico
motorio al cambiamento del comportamento, presciddelai pensieri e dai sentimenti
che ne sono alla base, assumendo cosi una “formgaliBeata e rigida, che ha ritenuto
di separare artificiosamente il corporeo dal cagojtignorando il ruolo del movimento
e della corporeita nella costruzione dei legami moraici”*

La didattica di matrice comportamentista ha canatteto la cultura
dellinsegnamento nella scuola italiana, contagmaridnpostazione dei modelli di
insegnamento delle attivitd motorie e sportive eptatiche tecniche in ambienti
extrascolastici. La riflessione pedagogica e fifmsoha costantemente sottovalutato,
quindi, altri approcci euristici ed ha in qualclesao ignorato alcuni sistemi teorici come
guello cognitivista. Il corpo e il movimento edldro potenziale didattico-educativo,
infatti, sono stati considerati prevalentemente ténmini lineari di causa-effetto,
ignorandone la dimensione cognitiva ed il condiaimento degli aspetti innati ed
individuali presenti in ogni persona. Le motivazioche hanno determinato la
prevalenza dell’approccio comportamentista, rigpedt quello introspettivo nella
didattica del movimento, sono da ricercare inotted'impostazione meccanicistica ed
addestrativa del corpo, di origine paramilitaredeoiogica, riconducibile alle prime
esperienze formative condotte presso la prima aatiojinnastica fondata a Torino nel
1833, che ha generato e radicato una didattica Emwsibile alle potenzialita
psicopedagogiche delllambito motorio. In questa speattiva, nella didattica del
movimento si € privilegiata la forma e I'obiettidell’azione e del gesto, ignorando la
persona, le sue caratteristiche ed i suoi bisojnsegnamento delle attivita sportivo-
motorie — pero — non puod corrispondere alla sonstreione intenzionale di input
finalizzati a produrre risposte apprenditive, maelessere anche un processo di analisi
della persona, delle sue caratteristiche soggettie¢ meccanismi regolativi il suo

184 Sibilio, M. (2008). Caratteristiche e vincoli dell’approccio comportaniista nella didattica della
attivita motorie e sportiveln Quaderni del Dipartimento 2007-2008. Universitegli Studi di Salerno
Dipartimento di Scienze del’Educazione. Lecce:$2eRditore, p. 156.
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rapporto con I'ambiente, della sua singolare cdpatiirispondere ad una sollecitazione
endogena o0 esogena nella situazione atletica, methig e nelle attivita di

18 Una didattica unidirezionale basata sul condainento che ha

movimento
caratterizzato molte delle esperienze “addestrapveprie del mondo dello sport, non
ha saputo cogliere le chiavi interpretative e ghdiiizzi della dimensione
fenomenologic¥® del’ambito motorio. La potenzialita costruttiastdelle attivita
motorie in ambito didattico si giustifica quindilgan riferimento ad uno sfondo teorico
di carattere complesso che giustifichi il rapporta esperienze significative

cognitivamente e movimento nella edificazione dpfeprie mappe concettutii.

[1.2 Il cognitivismo

Il cognitivismo, noto anche come Human Informati®rocessing (HIP), nasce in
America negli anni cinquanta ma, a differenza dri ahpprocci, non troviamo
personalita di spicco o caposcuola che lo rappteserEsso fonda la sua teoria su una
metafora, forse un po’ forte, ma certamente suggedt metafora € quella del cervello
visto come un computer e come commenta Ulric NEi&5én un breve schizzo della
storia della psicologia cognitiva, “sebbene questalogia sia inadeguata sotto molti
punti di vista, per i nostri scopi va abbastanzaebél compito di uno psicologo che
cerca di comprendere i processi cognitivi delluotn@analogo a quello di un tecnico
che tenti di scoprire come € stato programmatoampeiter. Per scendere nei dettagli,
qualora si tratti di un programma in grado di imemgnare e reimpiegare

I'informazione, il nostro tecnico cerchera di sap@rer mezzo di quali ‘routines’ o

1% ibidem

18 cfr., Merleau Ponty, M. (2003enomenologia della perceziandilano: RCS Libri.

187 cfr., Novak, J. (2001)L’apprendimento significativo. Le mappe concettysdr creare e usare la
conoscenzalrento: Erickson.

18 Ulrich Neisser (1928). Psicologo statunitense mijioe tedesca. Noto per aver sistematizzato una
prospettiva nascente negli anni 60 (il cognitivimeediante la sua opera: Psicologia cognitivis&6{).

In questo testo Neisser descrive le opere fin qté ;ome opere di stampo cognitivista in quantesse

vi é rintracciabile la metafora di uomo come ela@bore di informazioni; nota similitudine in campo
psicologico che associa I'uvomo al computer. Mentk 1976 fu lo stesso Neisser a criticare questa
metafora, resa col tempo sempre piu rigida e l@ntdalla realtd vissuta quotidianamente, nel testo
Conoscenza e realta. Quest'ultimo approccio, defetologico, venne profondamente influenzato dalle
idee di Gibson.
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‘procedure’ viene raggiunto tale scopd” Lo scienziato, giustificando la scelta di una
tale analogia, afferma che “le attivitd stesse a#tolatore sembravano in qualche
maniera affini ai processi cognitivi. | calcolat@ccettano informazioni, manipolano
simboli, immagazzinano i dati nella memoria e licuperano quando occorre,
classificano gli input, riconoscono i pattern, esicaia. Non era tanto importante che
facessero queste operazioni proprio come fannaaghini, ma era importante che lo
facessero. L'avvento del calcolatore ha fornitsi@rezza, quanto mai necessaria, che i
processi cognitivi fossero reali e che questi pgec@otessero essere studiati e forse
compresi*®.

In  contrapposizione allimpostazione di fondo espe dalla scuola
comportamentista, quindi, la psicologia cogniti&isposta il campo di indagine, e
orienta il suo interesse scientifico sull’analisei dprocessi mentali interiori che
influenzano I'apprendimento, passando dallo staldibprodotto a quello del processo
di apprendimento. Bisogna chiarire, pero, che ignivismo non si affermo
semplicemente in quanto rivoluzione contro il com@mentismo, ma anche come
ricerca di un’alternativa teorica ed empirica. ligoluzione cognitiva si proponeva
infatti di mettere in evidenza proprio cid che Kmjtivismo negava ed escludeva,
concentrando l'attenzione sulla mente e consideramine oggetto della psicologia il
significato, piuttosto che gli stimoli e le rispesto il comportamento osservabile in
quanto “i behaviorismi radicali sostengono cheitae delluomo deve essere spiegata
soltanto nei termini di variabili osservate, serfage alcuna menzione di cid che
succede all'interno. Essi dicono che, nel miglides casi, il ricorso a meccanismi
ipotetici € meramente speculativo, e che nel peggiei casi € completamente
ingannevole. Essi ritengono che sia legittimo partii stimoli, risposte, rinforzi, ore di
deprivazione, ecc., ma non di categorie, di immiagidi idee ... si € visto poi che i
teorici dello stimolo-risposta si danno vigorosateesd entusiasticamente ad inventare
ogni genere di ipotetici meccanismi, senza alcamorso di coscienza ... la ragione
fondamentale per la quale si studiano i processnitivi € ... perché questi processi Ci
sono ... la teoria degli eidola é falsa. | procesgjnitivi esistono per certo, e pertanto
non pud essere non scientifico occuparsi di E8sil’’obiettivo originario fu perd ben
presto perduto. Infatti, I'attenzione dei ricercatmgnitivisti si € spostata, fin da subito,

189 Neisser, U. (1976Psicologia cognitivistaMilano: Martello-Giunti Editore, p. 7.
19 Neisser, U. (1981)Conoscenza e realta: un esame critico del cogsitid Bologna: Il Mulino, p. 29.
191 Neisser, U. (1976pp. cit, p. 6.
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dal concetto di significato a quello di informazeoe quindi dalla ricerca del significato
all'elaborazione dell'informazione.

Un tale mutamento non puo essere attribuito a ttoréasingolo, ma e chiaro che
I'avvento del computer aiuto a legittimare tali iogpazioni. Gli psicologi non dovevano
piu limitarsi nelle loro spiegazioni a eventi chatgvano essere imposti a un soggetto o
osservati nel suo comportamento, ma  essi eranatiprad analizzare la
rappresentazione e la elaborazione dell'informazialtiinterno della mente in quanto
“negli ultimissimi anni si e assistito a un notex@umento dell’interesse per i processi
cognitivi e della loro investigazione ... esso éstata conseguenza del riconoscimento
dei processi complessi che intercorrono fra giimsti’ e le ‘risposte’ dellimpostazione
classica, stimoli e risposte sulla cui base lei¢gebehavioristiche dell’apprendimento
speravano di creare una psicologia che aggirass® ¢i0 che aveva un sentore di
‘mentale’. Il carattere impeccabilmente periferdidali teorie non poteva durare ... puo
essere utile dare uno sguardo pill preciso a qireappe cognitive™®

Secondo il modello dell’HIP, l'informazione in irggso, I'input, viene trasformata,
codificata e, come tale, paragonata con informazj@nesistenti nella memoria a lungo
termine. In seguito a questa operazione di confrdiibformazione viene riconosciuta,
dando luogo a una specifica risposta, I'output.

Le caratteristiche dei modelli dell’'apprendimentmuitivista sono state specificate
in teorie che si differenziano tra loro ma preseatearatteri comuni:

* lipotesi che la mente sia indagabile attraversostodio dei processi
elaborativi delle componenti che ne regolano izionamento;

* lipotesi che I'apprendimento sia sequenziale e sommatorio, si basi
sull’attivita di elaborazione dell'informazione asprogrammato sin nei minimi
dettagli, come avviene per un calcolatore elett@nsegue la logica euristica,
che procede per prove ed errori secondo schemi sefattorg

* lipotesi che le conoscenze siano organizzate,nimadello che va dal
semplice al complesso, attraverso le rappresemtiazientali dei dat

In merito alle implicazioni sui meccanismi di appdenento i cognitivisti hanno

introdotto una distinzione interessante tra divepsidi conoscenze:

192 Bruner, J.S., Goodnow, J. & Austin, G. (1958)Study of Thinking New York: John Wiley, p. VII
(citato da Gardner, H. (1988)p. cit, p. 112).

193 cfr., Frauenfelder, E. & Santoianni, F. (2002ercorsi dell’apprendimento percorsi per
I'insegnamentoRoma: Armando, pp. 45-46.
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« dichiarative che corrispondono al ‘sapere’ del soggetto;
« procedurali che corrispondono al ‘saper fare’ del sogdétto

Sulla base di questa distinzione i ricercatori lmanominciato a elaborare modelli
teorici dei processi cognitivi implicati nello sgiinento delle attivitd di apprendimento
legate ai compiti specifici del contesto scolastidmlta attenzione e stata posta allo
studio delle ‘differenze individuali’ fondate Sidlea che ogni soggetto e caratterizzato
da un proprio stile cognitivo, da “una tendenzaedjiigere alcuni modi di elaborare le
informazioni piuttosto che altri®”.

Questo sistema teorico impiega quindi il computeme metafora-analogia per
spiegare il funzionamento della mente umana e @gassiamo comprendere come le
varie teorie ad orientamento cognitivista consittiapprendimento non tanto come |l
risultato di un puro e semplice condizionamentoerast o di una somma di
associazioni, ma lo studio dei meccanismi che ergoigli stili cognitivi individuali,
dipendenti dalle diverse modalita di approccioizzdte nella soluzione di problemi e
nel processo di elaborazione delle informazioniolthe il cognitivismo ha
maggiormente focalizzato la sua attenzione substprioni, cioé sulle abilita cognitive
gia acquisite e non tanto sulle modalita con cuwstgl abilita vengono acquisite. Cio,
perd, pud rappresentare un limite, come lo stessnd®®® ha evidenziato, dimostrando
la parzialita di una tendenza insita nella teoagmitivista che pretende di equiparare il
pensiero ad un sistema computazionale, di freddhoehzione dell'informazione,
allontanandosi dal vero obiettivo della psicologiae € lo studio del significato e della
costruzione del significato, di come I'uomo intearil mondo, gli altri, se stesSa

Certamente non sono mancati tentativi di spostéatiehzione verso campi
d’'indagine piu direttamente attinenti il processapgrendimento, quali lo studio delle
strategie cognitive e metacognitive utilizzate aedlostruzione di schemi e nella
soluzione di problemi e, in particolare, a partiedla meta degli anni ottanta, una serie

194 cfr., Cacciamani, S. (2002Dp. cit, p. 14.

*ibidem

1% jJerome S. Bruner. Professore alla George HerbeadMUniversity, Graduate Faculty, New School for
Social Research e direttore del New York Institisiethe Umanities presso la New York University.
Lungi dal ripiegarsi su se stesso pago del prof@imro e successo, con la sua recente produzione
scientifica sta contribuendo a una vera e propvizluzione in ambito psicologico: si tratta di unavo
modo di concepire 'uomo caratterizzante la psig@oculturale, che si ripropone di restituire alla
psicologia il suo originario oggetto di indaginesvero la ricerca del significato di pensieri, enuogj
comportamenti.

197 cfr., Bruner, J.S. (1992)a ricerca del significatoTorino: Bollati-Boringhieri, pp. 21-22.

66



di studi ha evidenziato I'importanza degli aspattettivi e motivazionali nei processi
della cognizion&”®.

[1.2.1 Implicazioni didattico-educative del cognitvismo in ambito motorio

L’insegnamento in chiave cognitivista tiene conadlal struttura della conoscenza e
delle strategie per [I'elaborazione dell'informazon valorizza il contesto di
apprendimento, riconosce l'esistenza di un’ampianga di differenze individuali
nell'accesso alla conoscenza (stili cognitivi), gwoe di sviluppare nuovi metodi
d’'indagine nel campo dell'apprendimento, riconoskea difficolta di analizzare i
fenomeni cognitivi, non sempre direttamente osdslivaE un insegnamento
“organizzativo di strategieé®® che si propone di favorire da parte dell'alunno lo
sviluppo di processi cognitivi adeguati e, nelledfico, I'acquisizione di strategie di
problem solving efficaci per affrontare e risporelen modo adeguato ai compiti
motori.

Per riuscire in questo intento, la didattica delvime@nto di matrice cognitivista si
avvale di istruzioni sequenziali che accompagnaaduplmente il soggetto nelle fasi di
acquisizione cognitiva, permettendogli di elaboliafermazioni e azioni senso-motorie
via via sempre piu complesse; I'azione formativ@ientata a compattare le conoscenze
in unita “significative” e per questo facilmente marizzabili, in virtu di
un'elaborazione e di un‘attribuzione di significaieale e fenomenologicdf che si
accompagna ad esercizi di ripetizione. La pratipatitiva nello specifico risulta un
elemento strutturale delle attivita motorie e sperper gli effetti che produce sia sul
piano fisiologico che psicologico; essa infatti sente di perfezionare la tecnica del
gesto e di ottimizzare i movimenti dei gruppi muadocoinvolti, riducendo cosi lo
stress cui € sottoposto I'organismo durante levitdtidi movimento; inoltre la
ripetizione puo contribuire allo sviluppo delle l&ai perché e funzionale al continuo

richiamo delle esperienze pregresse e alla lonsimne, il che conferisce una maggiore

198 ¢fr., Cacciamani, S. (2002Dp. cit, pp. 15-16.

19 Frauenfelder, E. & Santoianni, F. (200@p. cit, p. 49.

20 Ausubel, D. (2004)Educazione e processi cognitivi. Guida psicologiea gli insegnanti Milano:
Franco Angeli, pp. 99ss.
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sicurezza nell'esecuzione, consolidando a livetignitivo i gesti e i movimenti di base
per un efficace svolgimento delle attivita.

Il cognitivismo, privilegiando la sfera soggettieal i meccanismi individuali che
regolano i processi apprenditivi, € orientato arcr® una didattica del movimento che
costituisca una offerta formativa che tenda ad resddferenziata,gradualizzatae
adeguata alla maturazione psico-fisica del soggette sue caratteristiche ed alla sua
personale motivazione: “quando si annoiano i baméiventano aggressivi e fanno
capricci, mentre quando sono sopraffatti da un égiventano ansiosi sul proprio
rendimento scolastico. Ma quando c’é qualcosa cheeressa veramente e riusciamo a
trarre piacere dall'impegno che essa ci richiett'@impariamo al meglié®*.

La didattica delle attivita motorie di matrice citgnsta puo favorire, partendo dalla
soggettivita e dallo studio delle caratteristichelividuali della persona, processi
alternativi o complementari di memorizzazione dormazioni. Nelle diverse fasi della
didattica questo approccio consente di controlaiaformazioni e gli schemi di azione
precedentemente acquisiti, verificare il loro lleedi stabilizzazione e rintracciare
apprendimenti motori pregressi da riutilizzare eddituazioni problematiche. Questa
impostazione didattica costruisce significati mbtsu esperienze e schemi gia
strutturati, consentendo all’allievo di apprendasecio che gia esist®.

In questa prospettiva, metodologie didattiche cdnteboratorio motorio a carattere
ludico-sportivo sembrano rispondere all’esigenzliadsoggettivita ed alla diversita
degli stili cognitivi, valorizzando il significatalel contesto di apprendimento, inteso
come “alternativa alla staticita e settorialita detinto disciplinare, che consente di
trattare i contenuti in un ambiente dinamico e tiveacapace di costruire un vero
ingrediente emozionale che trascina i saperi ... alboratorio motorio—sportivo
“riscalda” la prassi didattica, costruisce il ca@odel sapere, trascina la persona nelle
trame della emozionalita che [lattivitd di gruppollecita in maniera naturale ed
originale. E un vero incubatore dei saperi, undacohe prepara e accompagna alla
conoscenza complessa del mondo, rinunciando altaziene di emarginare la fisicita
dalla straordinaria esperienza umana del conoscdrelaboratorio motorio,
complementariamente ad altre forme didattiche, raaatvivo il piacere della scoperta,
alimentando l'ipotesi che essa non si replica ma@iceanente ma si fonda si strade

21 Goleman, D. (1999)ntelligenza emotiva. Che cos'@ e perché puo retidetici. Milano: RCS, trad.
it. Isabella Blum, Brunello Lotti, p. 122
292 cfr., Frauenfelder, E. & Santoianni, F. (2002p. cit, pp. 49-50.
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sempre diverse e stimolanti che considerano la oparscome espressione

somatocognitiva®®

[1.3 La teoria di Piaget

Fedele allo spirito di Roussedtie di Darwirf® Piaget® descrisse il percorso
evolutivo della persona come un processo lungormeptEsso. La sua teoria si basa
essenzialmente sul presupposto che la maturaziele strutture mentali deve essere
considerata piuttosto come prerequisito su cuistare gli apprendimenti successivi.
Essa, quindi, precede I'apprendimento e non visauel’adattamento intellettuale e
dunque piu ristretto dell'adattamento biologico dal punto di vista biologico
I'intelligenza & dapprima un caso particolare @gfivita organica”.

Piaget ha piu volte sostenuto la necessita dittesmele fasi dello sviluppo evolutivo
e di riferirsi alla maturazione dei requisiti diggacome condizione indispensabile per il
processo di apprendimento (sappiamo che sonor&ebntrati dei limiti alla teoria di
Piaget, ma dobbiamo evitare di cadere nell’errarbashalizzarla e di ridurla ad una
semplicistica concezione maturativa dello sviluppe, riconoscere che esistono diverse
angolature da cui essa va considerata. Alcuni asudne sottolineano I'aspetto
spontaneistico e I'importanza di adeguare linsegmato alle naturali fasi delle
sviluppo, altri vi intravedono una concezione astico-costruttivista dello sviluppo).

203 gibilio, M. (2007). Il laboratorio ludico-sportivo e motorio tra corpomovimento, emozione e
cognizioneRoma: Aracne, pp. 56-57.

204 Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), filosofo teosersvizzero di lingua francese. Esaltava lartibe

e la naturalita primitive, proponendo la trasforinae in un senso piu conforme alla natura delle
istituzioni sociali (Contratto sociale) e postulangh uomo diversamente educato (Emilio) all'autoi@om
e alla liberta.

295 Charles R. Darwin (1809-1882). Naturalista inglésecui originali considerazioni sulla variabilita
delle specie formano una teoria esplicativa detllezione: il darwinismo, secondo cui individui
appartenenti a una stessa specie sono soggetiiaziwai imputabili a vari fattori (non sempre eitad)

e che durante il corso della vita si opera unazgmie naturale, che determina la sopravvivenzapilel
adatto.

2% Jean Piaget (1896-1980). Psicologo e pedagajigtaero. Si & dedicato ai problemi della formaeion
e dello sviluppo del pensiero e del linguaggio baimbino dalla nascita all'adolescenza, studiando il
significato dei concetti di spazio, tempo, velocitasualita visti attraverso il processo col quedagono
acquisiti.
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Per Piaget esiste una continuita fra l'intelligeezaprocessi puramente biologici di
morfogenesi e di adattamento all’ambiente, anntdlligenza stessa e una forma di
adattamento, “I'organismo si adatta costruendo riziteente forme nuove per inserirle
in quelle dell'universo, mentre lintelligenza puolga tale creazione costruendo
mentalmente strutture che possano essere appéicatielle del’ambienté®’. Egli ha
individuato, nello studio dell'intelligenza, aspetunzionali’ e aspetti ‘strutturali’. |
primi descrivono come opera la nostra mente neidaattivita di conoscenza e come si
modifica nel corso dello sviluppo, mentre gli aspstrutturali sono le cosiddette
strutture cognitive, cio@ il risultato del funzienanto della nostra merité

Piaget individua due aspetti funzionali che detiaisinvarianti’, perché operano
sempre allo stesso modo nel corso dello svilupg® sono ‘l'organizzazione’ e
‘'adattamento’ e rispettivamente“l’«accordo delnsiero con le cose» e I'«accordo del
pensiero con sé stesso» esprimono questo dopdante funzionale dell’adattamento
e dell'organizzazione. Ma questi due aspetti delspro sono indissociabili: soltanto
adattandosi alle cose il pensiero organizza sés®soltanto organizzando sé stesso il
pensiero struttura le co<8®

La prima invariante di cui ci parla Piaget é I'ddatento, “perché nello sviluppo
intellettuale tutto & adattamentd® e si attua mediante due processi complementari:
I'assimilazione e 'accomodamento. L’assimilaziaransiste in un processo attraverso
il quale I'individuo utilizza e incorpora gli stinigorovenienti dall’esterno, in pratica si
tratta di “integrazioni a strutture preesistergiguali possono rimanere invariate oppure
subiscono a causa di questa integrazione una roadifii o meno profonda, ma senza
discontinuita con lo stato precedente, cioe sersgare distrutte, ma semplicemente
adattandosi alla nuova situazioffé” L'accomodamento, invece, &€ un processo messo
in atto quando le risposte precedentemente appseisultano idonee alla situazione
attuale e lo stesso Piaget definisce 'accomod&merme “ogni modificazione degli

schemi di assimilazione dovuta all'influenza dedlauazioni esterne alle quali quegli

27 pjaget, J. (1973).a nascita dell'intelligenza nel bambinBirenze: La Nuova ltalia, p. 4.
208 cfr., Piaget, J. (1983Biologia e conoscenza: saggio sui rapporti fra Egolazioni organiche e i
processi cognitiviTorino: Einaudi, pp.22-23.
29 piaget, J. (1973).a nascita dell'intelligenza nel bambinBirenze: La Nuova ltalia, p. 15.
210,
ivi, p. 5.
211 piaget, J. (1983Biologia e conoscenza: saggio sui rapporti fra égolazioni organiche e i processi
cognitivi. Torino: Einaudi, p. 7.
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schemi si applicano”. Gli stimoli esterni impongomuindi, soluzioni diverse e nuove
strutture mentali.

L’altra invariante e I'organizzazione, cio€, la trasmente si organizza e costruisce
strutture cognitive che le permettono di agirecaifemente sulla realta, “dal punto di
vista biologico, I'organizzazione € inseparabildl'ddattamento: sono i due aspetti
complementari d’'un meccanismo unico poiché il prienbaspetto interno del ciclo, di
cui I'adattamento costituisce I'aspetto estefid’In particolare, Piaget parla di schemi
(strutture cognitive semplici) e operazioni (stiuét cognitive piu complesse),
intendendo la struttura organizzata di una sequeinzazioni che, realizzata in una
situazione problematica viene riutilizzata in als#uazioni simili e quindi non é
vincolata alla situazione specifica in cui esseos@ate messe in azione, ma €
generalizzabile e utilizzabile in situazioni nuove, ben noto che ogni operazione
intellettuale & sempre relativa a tutte le altehe i suoi elementi sono retti essi stessi
dalla medesima legge. Ogni schema e cosi coordomatdutti gli altri e costituisce esso
stesso una totalita di parti differenziate. Ogto a&'intelligenza presuppone un sistema
di mutue implicazioni e di significati solidaf*.

Lo sviluppo cognitivo viene concepito da Piaget eomn processo evolutivo
regolare con carattere sequenziale, che ha in@de attivitd massive di tipo riflesso,
presenti nel neonato, e progredisce fino al ragrerdo formale dell’adulto. Questa
sequenza evolutiva € attraversata da quattro seadiognuno  implica una
riorganizzazione cosi profonda da impedire al bamkii accedere nuovamente alle sue
forme interpretative precedenti, gli stadi sononduida intendere “non come piani
successivi dell’edificio, ma le ricostruzioni deldlificio dopo ogni suo croll**.

Durante la prima infanzia, secondo Piaget, il bamabionosce il mondo in modo
‘sensomotorio’, la conoscenza € legata all’esploreez sensoriale e motoria, “data
'assenza di funzione simbolica, il lattante noresamta ancora né pensiero, né
affettivita legata a rappresentazioni che permettiirevocare le persone o gli oggetti in
loro assenz&™”.

Quando il bambino passa dalla prima alla secondanzie, acquisisce una

percezione ‘preoperatoria’ o ‘intuitiva’, svilupp#a capacita di rappresentare

212 piaget, J. (1973).a nascita dell'intelligenza nel bambinBirenze: La Nuova ltalia, p. 8.

2B ibidem.

214 Fabbri Montesano, D. & Munari, Atrategie del sapereéari: Dedalo, p. 55 (citato da De Beni, M.
(1994).Costruire I'apprendimento: costruire € piu belloechreditare Brescia: La Scuola, p. 17).

15 piaget, J. & Inhelder, B. (2001)a psicologia del bambindrorino: Einaudi, p. 13.
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mentalmente non solo le sue percezioni immediate,anche quelle sperimentate in
precedenza, “durante il secondo anno appare un lesspdi condotte che implica
'evocazione rappresentativa di un oggetto o di awvenimento assente e che
presuppone di conseguenza la costruzione o l'ussigdificanti differenziati, poiché
essi devono potersi riportare tanto a degli elenment attualmente percepibili quanto a
quelli che sono presentt® dimostrando pero una certa difficolta a mantemet&a sua
mente piu fasi di un medesimo evento, spesso neando a percorrere a ritroso e a
risalire alla situazione di partenza relativa ad determinata sequenza (irreversibilita
del pensiero).

Lo stadio successivo € contrassegnato dal ‘pensigeoatorio concreto’ e da una
profonda trasformazione del pensiero infantile lpequale si evidenzia “la peculiarita
delle operazioni concrete consiste nel basarsitdimente sugli oggetti o sulle loro
riunioni, le loro relazioni o la loro enumeraziora: forma logica dei giudizi e dei
ragionamenti non si organizza allora che in nesaoopmeno indissociabile coi loro
contenuti, vale a dire che le operazioni funzionaoltanto a proposito di constatazioni
o di rappresentazioni giudicate vere, e non in siote di semplici ipotesi*’. Matura
infatti sia la capacita di conservare contemporaregde piu rappresentazioni mentali,
sia quella di metterle in relazione (reversibilial pensiero), quindi il soggetto € in
grado di operare attraverso rappresentazioni meatalora essenzialmente legate
all'esperienza concreta, sono quindi necessariprégenza di stimoli specifici e la
possibilita di svolgere attivita concrete.

Gli adolescenti che hanno raggiunto lo stadio ‘afmro formale’ sviluppano la
capacita di operare mentalmente attraverso I'ebtdone di concetti, astrazioni,
generalizzazioni, deduzioni non necessariamenteeribifi ai dati concreti
dell'esperienza, ma sulla base anche di realta npemge astratte ed ipotetiche,
“attraverso una differenziazione della forma e d@itenuto, il soggetto diviene capace
di ragionare correttamente su delle proposizioniman crede affatto (o non crede
ancora), che cioé considera a titolo di pure ipotdisiene dunque capace di trarre le
conseguenze necessarie da veritd semplicementéiffo§$ Ed & proprio questo
periodo che Piaget considera il punto d'arrivo aedviluppo, grazie all’acquisita
capacita di costruire ipotesi sulla realta e dicgmirle a verifica mediante criteri logici.

28jvi, p. 52.
“ivi, p. 114.
“Bivi, p. 115.
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Questa rapida sintesi non ha la pretesa di esdaricgza intellettuale e la dovizia di
dettagli riconducibili alla teoria di Piaget, cha ontribuito in modo determinante alla
definizione dello sviluppo cognitivo nell’'eta evtita ed al suo rapporto con I'ambito
motorio, ma vuole essere una prima descrizionengestualizzazione di un modello che
risulta essere una pietra miliare per lo svilupgtledricerche sul versante educativo

delle scienze motorie.

[1.3.1 Implicazioni didattico-educative della teoria di Piaget in ambito motorio

Un ambiente di apprendimento motorio-sportivo @o8ir in una prospettiva
piagetiana puo essere caratterizzato per I'attepziotre aspetti:

1. La sequenza in cui vengono presentate le attivita

2. L’interesse rivolto alle strutture cognitive pitechlle prestazioni

3. La metodologia di insegnamento

1. I primo aspetto e riferibile alla sequenzialita ealla relativa

propedeuticita delle esperienze connesse all’'ar@ara e dipende dallo specifico
stadio maturazione psico-fisica del bambino che puocedere alla conoscenza
utilizzando modalita che dipendono dal suo effettilivello di sviluppo
psicomotorio. Piaget evidenzia in particolare lazione motorio—intenzionale—
adattiva dell’azione, ne chiarisce i rapporti copriocesso geneticamente definito
dello sviluppo e descrive la sequenzialita dei rasmi di accesso alla
conoscenza. Secondo il modello teorico di Piagdiainbino, nella fase senso-
motoria, utilizza infatti le attivita di esplorazie multisensoriale dell’ambiente
circostante come modalita preparatorie e proped®utallo sviluppo dei processi
cognitivi superiori. In questa prospettiva, compiell’insegnante e quello di
individuare preliminarmente lo stadio di sviluppaggiunto dall’allievo per
progettare un intervento didattico-motorio efficakella prima fase dello sviluppo
intellettivo definita dall’autore senso-motoria, gdssono proporre giochi di tipo
psico-sensoriale che consentono al bambino di imensr nella realta che lo
circonda attraverso i sensi, restituendogli ungesdi informazioni alle quali € in
grado di dare un significato percettivo e che spas funzionalmente collegarsi a

nuovi o vecchi schemi di azioni. Nella fase sucsessdefinita preoperativa, i
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giochi diventano percettivo-motori e simbolici étbambino pud consolidare alcuni
schemi motori di base come camminare, correrearsaltafferrare, lanciare,
arrampicarsi e strisciare. In questo periodo dseNduppo del bambino alcune
attivita di tipo percettivo-cinetico consentono raobvimenti di coordinarsi alle
percezioni, sviluppando quelle capacita e quellditabdi base indispensabili
all’'organizzazione, alla regolazione e al contralel movimento; diventano quindi,
in questa fase, predominanti la fantasia e i gidclhinmaginazione che, fondandosi
su attivita senso-motorie, introducono il bambindla acostruzione delle
rappresentazioni mentali ed alla formazione deleei Solo durante la fase definita
delle “operazioni concrete e formali” & possibifgrodurre sistematicamente i
giochi di esercizio ed i giochi di regole che raggmntano una modalita per
consolidare le tappe di sviluppo precedenti. In i@onotorio e ludico-sportivo
guesta evoluzione segna il passaggio dai giochmdvimento, finalizzati alla
conoscenza e consapevolezza del sé corporeo edtmltturazione degli schemi
motori di base, ai giochi sportivi visti come aitiyregolamentate in maniera molto
flessibile e propedeutiche alla pratica sportivgipchi sportivi si propongono come
attivita ludiche connotate da una grande valenz&at/a, volte a conoscere, agire,
comunicare e socializzare attraverso attivita irtiali e di grupp6"®.

2. Nella prospettiva teorica di Piaget 'ambito motorichiede una forte
attenzione al significato cognitivo dell’azione @lgksperienza del movimento, che
non ¢ solo finalizzata al miglioramento della paggine o dell’abilita specifica del
bambino. Secondo questa impostazione l'insegnah&eyuole accertare I'effettivo
possesso di una capacita o di un’abilita motoeaednfatti andare oltre la risposta
evidente, rivolgendo maggiore attenzione alle stratcognitive che sottendono gli
apprendimenti motori, in quanto la messa in attordmovimento, di uno schema o
di un gesto in presenza di una situazione problematesuppone preliminarmente
il possesso della struttura cognitiva che assiaura reale comprensione della
situazione. La dimensione cognitiva dellattivitaotoria, la sua intelligente
modalita di affrontare la problematicita che lalt@®ale situazioni e I'ambiente
richiedono si manifesta sia in forma riflessaugndi rispondente a meccanismi
regolativi e conservativi che in forma volontagiguindi rispondente ad un sistema

di prerappresentazione. L’azione motoria € in tuesenso una modalita

219 Sibilio, M. (2001).1l corpo e il movimentoNapoli: CUEN, pp. 116-149.
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costruttivista tipica della persona che scandistenipi, consente di conoscere |
luoghi, stabilisce le relazioni possibili secondegale e principi logici che
progressivamente si evolvono nelle diverse formanee diversi canali della
cognizione.

3. Per quanto riguarda le metodologie didattiche d$iohe applicabili
allambito motorio, risultano fondamentali second®iaget l'autoscoperta e
I'apprendimento attivo attraverso la manipolaziah@ggetti e la realizzazione di
esperienze di problem solving motorio da vivere hanén gruppo. In questa
prospettiva “la pratica sportiva, grazie al laborat didattico scopre una
dimensione non indirizzata solo alla performanca,atto sviluppo del potenziale
educativo, costruendo una palestra della sociaditia quale il traguardo agonistico
ed il primato lasciano spazio alla conquista doxiagd alla condivisione di modelli
positivi. Una pratica ludico—sportiva nella qualece chi rispetta le regole e non
chi, per il raggiungimento del risultato, le ignodmve l'azione diviene il banco di
prova di comportamenti soggettivi e collettivi sdoente utili. Un vero incubatore
della socialita, della responsabilita ma ancheadeleativita, capace di alimentare
la curiosita del conoscere difronte ai traguardis@geri piu complessi attivando la
dimensione  multiesperienziale e multidimensionaleei dprocessi di
apprendimentd®. Le attivita laboratoriali, i giochi sportivi e (piin generale i
giochi di movimento consentono un confronto costdrd le idee del bambino, le
posizioni, gli atteggianti degli altri e la real@éreando utili situazioni di conflitto
cognitivo, di discrepanza tra i dati dell’esperiarz le proprie convinzioni. Tale
discrepanza stimola processi di cambiamento ddhettere cognitive quando

queste si rivelano insufficienti a interpretaredalt&>"

[1.4 Vygotskij e I'approccio socioculturale

Lev Vygotskij®? fautore dell'approccio socioculturale allo svilupsd contrappone

alle idee di Piaget, che aveva conosciuto attravierprime opere degli anni venti, e in

220 gibilio, M. (2007).11 laboratorio motorio e ludico-sportivo tra corp@zione, emozione e cognizione
Roma: Aracne, p. 58

221 cfr., Boscolo, P. (1990).Psicologia dell’apprendimento. Aspetti cognitevimotivazionali Torino:
UTET, pp. 112-115.

222 | ev Semenovic Vygotsikij (1896-1934). Fondatordladscuola psicologica ad indirizzo ‘storico-
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particolare non concorda rispetto alla visione b sviluppo dell’intelligenza secondo
stadi universalmente validi, per sostenere la ixdat dello sviluppo cognitivo in
rapporto alla cultura di appartenenza del sing@b,umani sono creature del cervello,
ma non solo del cervello. A differenza di tutti gltri organismi noi facciamo parte di
una ricca cultura che a sua volta ha conosciutb’assa un’evoluzione durata migliaia
di anni”®®. Lintuizione fondamentale di Vygotskij fu che prendimento dei concetti
avviene attraverso un’impresa collaborativa “diie@no noi stessi attraverso gli altri
... tale regola si riferisce non solo alla personatiel suo complesso ma anche alla
storia di ogni singola funzion&*.

Cosi anche nei rapporti interpersonali tra adulteaebini si instaura un dialogo
volto a fornire al bambino indicazioni ed appogheali consentono di fare quei passi
avanti che egli da solo non é ancora in grado damere. Si tratta del cosiddetto
‘prestito di coscienza’ che permette al bambinpafisare attraverso la zona di sviluppo
prossimale che definisce “quelle funzioni che noncsancora mature ma sono in un
processo di maturazione, funzioni che matureraramashi ma sono al momento in uno
stato embrionale. Queste funzioni potrebbero essei@mate i ‘boccioli’ o i ‘fiori’
dello sviluppo, piuttosto che i frutti di questoilappo. Il livello reale di sviluppo
caratterizza lo sviluppo mentale retrospettivamententre la zona di sviluppo
prossimale caratterizza prospettivamente lo sviifip

Come per Piaget, anche per Vygotskij € necessarntprendere come la mente si
genera e si sviluppa per capirne il funzionameh#.sua € quindi una teoria dello
sviluppo cognitivo che, tuttavia, a differenza dagto sostenuto da Piaget, va integrata
con altri ambiti: “lo sviluppo del bambino, e ilstltato di due diversi processi di
sviluppo psichico. Da un lato il processo dell’awbne biologica delle specie che

conducono al sorgere della specie dellHomo sapieladi’altro il processo dello

culturale’, & uno dei massimi psicologi di questodo. Il suo lavoro sistematico in psicologia coom
nel 1924 e si svolse nel breve arco dei dieci ahaigli restarono da vivere, dato che ad appen#otte
anni mori di tubercolosi. Si dedico ad una serieriderche di psicologia evolutiva, pedagogia e
psicopatologia. La sua concezione educativa & derata una vera e propria teoria dell’educazione.

2 Gardner, H. (2001)Educare al comprendere. Stereotipi infantili e agpdimento scolasticMilano:
Feltrinelli, p.48.

224 \/ygotskij, L.S. (1990)Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche st e altri scritti. Firenze:
Giunti, p. 200

2% \sygotskij, L.S. (1987)Il processo cognitivoTorino: Boringhieri, p. 128 (citato da Miller, PL987).
Teorie dello sviluppo psicologic®ologna: Il Mulino, p. 386).
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sviluppo storico, mediante il quale 'uomo primiigi & evoluto culturalment&®, cosi
guando parliamo di sviluppo cognitivo del singotadividuo dobbiamo tener conto
anche del fatto che la sua mente si sviluppa iazi@he al cambiamento biologico
complessivo della specie umana (ad esempio la mdetehomo sapiensera
biologicamente diversa da quella del’'uomo di ogagi)relazione al contesto storico e
alla cultura in cui vive e in relazione ai divepbcessi cognitivi che esaminiamo, in
quanto “l'uomo é soggetto al gioco dialettico tratura e storia, tra le qualita che
possiede come creatura della biologia e quellggtrapartengono come prodotto della
cultura™®?’

L’interazione sociale attraverso strumenti e segyrdonfigura come il vero motore
dello sviluppo “se paragoniamo il primo sviluppdl@@elligenza e del linguaggio con
lo sviluppo del linguaggio interiore e del pensierbale dobbiamo concludere che
I'ultimo stadio non & una semplice continuazioné gténo. La natura dello sviluppo
stesso cambia, da biologica a sociostorica. llipemserbale non & una forma naturale,
innata di comportamento, ma e determinata da ucepsm storico-culturale ed ha leggi
e proprieta specifiche che non si trovano nellenornaturale del pensiero e del
linguaggio®?®. L’espressione piu diretta di questa idea compaita ‘legge genetica
generale dello sviluppo culturale’ cosi descridlalstesso Vygotskij: “tutte le funzioni
psico-intellettive superiori appaiono due volte oetso dello sviluppo del bambino: la
prima volta nelle attivita collettive, nelle atti&i sociali, cioé come funzioni
interpsichiche; la seconda nelle attivita indivililueome proprieta interne del pensiero
del bambino, cioé come funzioni intrapsichicH” Vygotskij sostiene, quindi, che le
funzioni cognitive provengono e sono sollecitateoselo una direzione che procede
dall’'esterno verso l'interno. Esse, cioe, prim@osmano nell'interazione tra il bambino
e le persone del suo ambiente (categoria intedogjioa), e solo successivamente
diventano funzioni mentali interiori, quindi, inprsicologiche.

L’interiorizzazione delluso di strumenti e segmhe porta allo sviluppo delle
funzioni psichiche superiori, avviene dunque gragiénterazione con gli altri e un

ruolo cruciale é svolto dagli scambi linguisticitraverso cui adulto e bambino

226 \/ygotskij, L.S. (1990)Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche st e altri scritti. Firenze:
Giunti, p. 62.

227 Bruner, J. (1998).a mente a pit dimensiorBari: Laterza, p. 88.

228 \7ygotskij, L.S. (1966)Pensiero e linguaggidFirenze: Giunti-Barbera, p. 72.

229 yygotskij, L.S., Lurija, A.R. & Leontjiev, A.N. (a70). Psicologia e pedagogiaRoma: Editori
Riuniti, p. 37.
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comunicano e pianificano insieme lattivita in csdno impegnati e attraverso cui
I'adulto rende visibile e comprensibile al bambilaosua attivita di pensiero. Infatti,
come lo stesso Vygotskij afferma, “le funzioni stpe del pensiero del bambino
compaiono inizialmente nella vita collettiva dei nid@ni sotto I'aspetto della

discussione, e soltanto dopo conducono allo svduggd ragionamento nell’ambito del
comportamento del bambino stesso...il linguaggie @unque — la funzione centrale
della comunicazione sociale e del comportamenttui@lé della persona. Percio la
storia della persona e particolarmente indicativepassaggio dall’esterno all'interno,
dalle funzioni sociali a quelle individuali, si nmifesta qui con particolare chiarezZ&"

Vygotskij ha sottolineato con grande chiarezza come abbia senso parlare di
apprendimento indipendentemente da un particotadiosdello sviluppo ontogenetico
raggiunto e come l'apprendimento vada consideratoecun fattore di sviluppo “tutte
le funzioni superiori non si son venute costituendtyambito della biologia, e neppure
semplicemente nella storia della sola filogeness inmeccanismo che sta a loro
fondamento € il calco di quello sociale. Tutte kenZioni psichiche superiori
rappresentano delle relazioni sociali interioriezailt fondamento della struttura sociale
della persona. La loro composizione, la struttaaegica, il loro funzionamento, in una
parola tutta la loro natura & soci&®” Questo rapporto sviluppo-apprendimento-
sviluppo ha dato origine alla teoria dell’area paiale di sviluppo, secondo la quale lo
sviluppo segue il processo di apprendimento che laeea di sviluppo potenziale.

La teoria dell'area potenziale di sviluppo ha awifiessi fondamentali sia sul piano
pedagogico che su quello della ricerca psicologiBal piano pedagogico essa
costituisce la base teorica di un principio pedagoggenerale: “l'unico buon
insegnamento & quello che precorre lo svilupffo"Sul piano psicologico la teoria
dell'area potenziale di sviluppo ha contribuitonmodo preminente a determinare una
particolare impostazione sia teorica che sperinenta netta contrapposizione con
quella che sta alla base delle teorie fattoriaiedle tecniche psicometriche (test di
livello mentale, scale di intelligenza, ecc.) largmte sviluppate ed utilizzate dalla

psicologia.

230 yyygotskij, L.S. (1990)Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche st e altri scritti. Firenze:
Giunti, pp. 196-198.

#Livi, p. 201.

232\/ygotskij, L.S., Lurija, A.R. & Leontjev A.N. (191). Op. cit, p. 37.
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Secondo I'impostazione di Vygotskij, se I'apprendimto € funzione non solo della
comunicazione ma anche del livello di sviluppo tagtp allora, oltre alla analisi del
processo di comunicazione, acquista un particaidievyo I'analisi delle modalita di
costruzione da parte del soggetto dei concetti corati, quindi I'analisi qualitativa
delle strategie utilizzate, degli errori e del @eso di generalizzazione. Si tratta di
capire come funzionano quei meccanismi mentali pienettono la costruzione dei
concetti e che si modificano in funzione dello gppo. Cio contrasta in pieno con
I'atteggiamento psicometrico che si interessa si#o risultato (performance) della
prova presentata in condizioni standardizzate endjuprescinde dal processo di
costruzione della soluzione stessa basandosi suigo secondo cui il risultato finale
e una rappresentazione fedele di tutto il procesmluzione. | processi di soluzione
variano in modo radicale proprio in funzione de#lwiluppo, ne consegue che gli
psicometristi non tengono conto di una delle valifdndamentali dell’apprendimento:
lo sviluppo. Da un punto di vista pratico cio sfigpa rifiutare I'idea secondo cui e
possibile, mediante I'applicazione di una batteligrove standardizzate, risolte o non
risolte dal soggetto nel giro di qualche ora, dir@buna diagnosi ed una prognosi dello

sviluppo mentafé®,

11.4.1 Implicazioni didattico-educative della teoria di Vygotskij in ambito motorio

Una didattica del motorio che si ispira alla teoda Vygotskij trascende il
raggiungimento degli obiettivi disciplinari motorabilitativi dell’educazione fisica,
chiamando in causa prioritariamente i principi dindivisione, collaborazione ed
interazione per consentire agli allievi di crescemmaturare a livello psicofisico; infatti
attraverso la zona di sviluppo prossimale, cheigimonde alla “distanza tra il livello
evolutivo reale, determinato in termini di autonooagacita di soluzione dei problemi
... L’apprendimento umano presuppone una specifitarasociale ed un processo atto

a consentire ai bambini di far propria la vita iletuale di coloro che i circondan@™.

233 cfr., Vygotskij, L.S. (1990)Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche sime e altri scritti.
Firenze: Giunti, pp. 188-190.

234 yygotskij, L.S. (1978)Mind in Society: The Development of Higher Psychiotal Processespp. 86,
88-89 (citato da Bruner, J. S. (19983 mente a piu dimensiarBari: Laterza, p. 91).
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Le attivita motorie a carattere ludico-sportivo guesta prospettiva quindi non
perseguono soltanto il miglioramento della prestagima, attraverso la condivisione e
lo scambio, rappresentano un metodo di promoziagi® dviluppo dell’'uomo, un
sistema culturale che, educando all'incontro ed lazione con gli altri, favorisce la
crescita della persona attraverso una sinergiarmsipri, gesti e azioni. In questo quadro
i giochi motori, nella loro dimensione simbolicasultano essere attivita preparatorie
allo sviluppo delle funzioni superiori, attravef$a creazione di una situazione fittizia —
che - dal punto di vista dello sviluppo puo essemnesiderata come il cammino verso lo
sviluppo del pensiero astratto — come — un’algébiezione ... un sistema di segni che
generalizzano la realta effettud&’

E evidente che si tratta di un’interpretazione diita dello sviluppo e delle sue
implicazioni in ambito motorio, uno sviluppo che strettamente connesso
all'interazione tra il risultato di cicli evolutivgia completati ed il livello di sviluppo
potenziale realizzabile attraverso il movimentog aliguarda l'arco di tutte quelle
potenzialitd corporeo-chinestesiche individualicdi il soggetto dispone. Viene cosi
introdotta I'idea di modificabilita delle leggi clgovernano I'evoluzione psicomotoria e
le sue tappe specifiche, in quanto la zona di ppibuprossimale consente di delineare lo
spazio di crescita delle diverse abilita del baratatiraverso I'esperienza motoria.

In quest’ambito I'insegnante svolge, anche nel campotorio o attraverso una
didattica centrata sul corpo e sul movimento, unsplide funzione, definita
‘scaffolding’, di problematizzazione e di sostegdei processi di inter-azione e di
apprendimento. “Lo ‘scaffolding’ & il processo atterso cui vengono forniti a chi
apprende l'aiuto e la giuda necessari per risolyablemi che vanno oltre le sue
capacita®® Il livello di supporto dovrebbe poi progressivartee decrescere fino a
quando il soggetto e capace di risolvere il prolleda solo, “vi € quindi una
ridefinizione del ruolo dell'insegnante ... che asjaiuna funzione molto simile a
quella del coordinatore di un laboratorio di ri@erc.. guida il lavoro, ne fa il
monitoraggio, sostiene I'attivita dei ragaZZi”

In ambito motorio, lo ‘scaffolding’ puo tradursi tatte quelle misure che concorrono

a supportare lallievo sia direttamente, attraversp aiuto materiale durante

235 vygotskij, L.S. (1976)Immaginazione e creativita infantil®oma: Editori Riuniti, p. 82.

236 Cacciamani, S. (2002Qp. cit, p. 29.

237 pontecorvo, C. (1998Pinamiche dell'innovazione a scuofaitato da Talamo, A., a cura di (2000).
Apprendere con le nuove tecnoladiérenze: La nuova ltalia, p. 19).
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I'esecuzione di un movimento o di un gesto tecnst@ jndirettamente, attraverso azioni
preventive che possono avere carattere tecni@nigp-sanitario, psicologico e morale.
Nello specifico, le azioni di scaffolding motoriogsono tradursi:

- in misuretecnico-didattichevolte a rendere sicuro 'ambiente di apprendimento
durante lo svolgimento delle attivita; esse impimada conoscenza dei prerequisiti
funzionali e prestazionali dell’allievo, della dtura e della tecnica del movimento da
eseguire da un punto di vista biomeccanico e arafomzionale, adeguando le
strategie di mediazione didattica,

- in misureigienico-sanitarieche tendono a prevenire possibili implicazioni riega
sullo stato di salute o sull'integrita fisica deglilievi, e si realizzano attraverso il
controllo dei livelli di affaticamento, I'uso di uwmestiario adeguato, I'areazione dei
locali e la pulizia del pavimento, degli attrezzie sussidi;

- in misuremotivazionalj tese a stimolare e incoraggiare gli allievi n@menti di
difficolta e di paura;

- in misure di sostegngsicologicq finalizzate al superamento delle difficolta
soggettive, rappresentate da ansia, paura e dadudlle barriere psicologiche che
limitano la ‘prestazione’ e si realizzano attraveus saper esserdel docente che tiene

conto degli aspetti emotivi chiamati in causa nattévita di movimentg>2

[1.5 Bruner e lo sviluppo stadiale

Dal 1939, data della sua prima pubblicazione, agl, dgrome S. Brunerha svolto
studi e ricerche relativi a numerose e diverse gsieologiche. Il suo lavoro é
caratterizzato da una visione che potremmo defigiobale, olistica, proprio perché
l'autore presta attenzione alla totalita degli #$piella personalitd umana.

E soprattutto grazie al contributo di questo stsdi@he si sono create le basi
epistemologiche della psicologia culturale, il quincipale oggetto di indagine e
proprio la ricerca del significato di pensieri, egiomi, comportamenti umani, attraverso
lo studio di come l'uomo interpreta il suo mondauoi simili e gli eventi che vive,

utilizzando un tipo di pensiero che Bruner chiaragativo.

238 ¢fr., Sibilio, M. (2001)I corpo e il movimentoNapoli: CUEN, p. 110.
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Furono rilevanti per Bruner gli incontri con le teodi Piaget e di Vygotskij al punto
che, nella la sua riflessione teorica sullo svilugoegnitivo e sull’educazione, cerca di
integrare I'approccio di Piaget, basato sulle siret cognitive che si sviluppano per
stadi, con quella di Vygotskij che considera I'migone sociale e la cultura di cruciale
importanza nello sviluppo cognitivo.

Sotto I'influsso dell’opera di Piaget, Bruner po#é@vicinarsi ad una posizione
strutturalista, volta a caratterizzare la logicdtesa ai processi di conoscenza: “per
Piaget la crescita € un evento naturale ... il proble& quello di rispettare il naturale
sviluppo del bambino, non di paragonare il suoostattuale con quello che gli
succedera o con quello che potrebbe succedergtieged uno speciale trattamento
curricolare ... il motto di Piaget ‘imparare signditnventare’ puo contribuire a mutare
per davvero I'idea che insegnare voglia dire serepliente trasmettere conoscenze o
riempire un vuoto®™®. La lettura dei testi di Vygotskij produsse unfirgnza di tipo
funzionalista che lo portd ad esplorare il modocuni la societa umana fornisce gli
strumenti che mettono in grado la mente di funzaienéconcordo con Vygotskij nel
riconoscere che le varie forme di acquisizione dnascenze hanno in comune
'esistenza di una zona di sviluppo prossimale epdbcedimenti atti a favorire
I'ingresso in tale zona e il suo progressivo attraamento. A Vygotskij va riconosciuto
il merito di un’intuizione geniale: aver colto I'mortanza dell’acquisizione del
linguaggio come modello di ogni apprendimento...périHinguaggio e le sue forme
di uso, dal racconto alla fiaba, all'algebra ealtolo preposizionale, riflettono la nostra
storia. Un altro merito della genialita di Vygotski stato quello di aver riconosciuto
come questi possibili tragitti attraverso la zomawdluppo prossimale si concretizzino
in istituzioni storiche: scuola, lavoro nel collett meccanizzato, cinema, fiaba,
narrativa e scienza®.

Le influenze dei due studiosi portarono Bruner &lemulazione della sua teoria
sullo sviluppo cognitivo che si caratterizza conma wontinua opera di mediazione tra
dati esterni della realta e quelli soggettivi, pransiero e linguaggio, attraverso una
crescita corrispondente alla progressiva capacigmdroneggiare tecniche e sistemi di
rappresentazione insiti nella cultura: “lo sviluppoognitivo in tutte le sue
manifestazioni ha luogo in un processo che va taalbesterno verso l'interno che

dall'interno verso I'esterno. In gran parte essasiste nel fatto che I'essere umano si

239 Bruner, J. (1998).a mente a piu dimensiarBari: Laterza, p. 173.
*Civi, p. 97
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lega ad amplificatori delle capacita motrici, sémei e riflessive trasmesse da una
cultura®*,

Bruner attribuisce un ruolo fondamentale e deteami@ alla cultura, la quale
fornisce gli strumenti necessari per l'interpretad e la conoscenza del mondo: “la
societa fornisce un’attrezzatura strumentale dcetin di idee e teorie che consentono
al soggetto di raggiungere livelli mentali piu edéivi nuovi e piu elevati concetti, a loro
volta, trasformano il significato di quelli menceedti. L'adolescente che e pervenuto
alla padronanza dei concetti algebrici ha raggiwrt@unto avanzato dal quale vede i
concetti aritmetici in una prospettiva piu vastasiggli forniscono un mezzo per tornare
sui propri pensieri e vederli in una luce nuova.aénlente che riflette su se ste$8a”
L’attenzione al contesto e alla cultura rappresemtaroprio I'elemento costituente la
psicologia culturale che si e sviluppata negli abttanta e di cui Bruner € un esponente
di primo piano.

Bruner teorizza, nella sua psicologia culturale,riiorno all’ispirazione originaria
della psicologia, che aveva portato all’affermadglsila rivoluzione cognitiva e che
riconosceva, nella ricerca del significato, lo scppincipale della psicologia umana.

Bruner ha maturato una concezione di tipo coswatd nel senso che, non solo le
persone costruiscono e costituiscono il mondo, meha il Sé é frutto di una
costruzione intersoggettiva, ed e un prodotto degitne e della simbolizzazione umana.
Il mondo in cui viviamo é creato dalla mente ernbgesso di costruzione del mondo
comprende un insieme di attivita diverse e complesisnplica un fare non con le mani,
ma con la mente, o meglio con il linguaggio o ctin sistemi simbolici. L'interesse e,
quindi, rivolto ad indagare come gli individui, Bulcorta di altri mondi, costruiti da
varie persone, ne costituiscano di nuovi e com&caieo a partecipare agli scambi di
significati. Tali scambi avvengono attraverso larraaone, cioeé comunicando e
condividendo con gli altri quei significati che sofiiltrati dalla propria visione e
interpretazione personale della realtd. La cultaracostruisce, secondo Bruner,
attraverso il raccontare e raccontarsi. Essa aalte condiziona I'attribuzione di senso
che gli individui necessariamente devono attuaregipevarsi e riconoscersi membri di
una societa appartenenti a un dato sistema sinsbalilturale “il linguaggio, il modo di
vivere, la religione e la scienza di un popolotauio plasma il modo in cui un uomo ha

esperienza degli eventi che formano la sua stetisgmale. In questo senso la sua storia

41 Bruner, J., Olver, R. & Greenfield, P. (1968judi sullo sviluppo cognitiviRoma: Armando, p. 18.
242Bruner, J. (1998).a mente a pitl dimensiariRoma: Armando, p. 90.
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personale finisce per riflettere le tradizioni edadi di pensare alla sua cultura, poiché
gli eventi che costituiscono quella storia sontrdtl dai sistemi categoriali che egli ha
appresi®*®

Come sottolinea Bruner, per poter veramente congigrenl’essere umano e il suo
comportamento € necessario penetrare, per quassibpe, nella sua mente e nella sua
interiorita, per far emergere la sua capacita drama sé stesso ed il mondo che lo
circonda e focalizzare I'attenzione sulle modatitén cui gestire I'interazione sociale,
che diventa cosi uno scambio di significati, uroimeco tra mondi. Di qui I'importanza
di una psicologia culturale che dia enfasi all’dspermeneutico ed interpretativo del
nostro vivere sociale, a tal punto rilevante chedbktro stesso lo viene costruito e
plasmato dal sistema di simboli culturali che lxandano.

Bruner ha valorizzato molto gli studi di Piagetlsudviluppo cognitivo, ma ritiene
che lo psicologo ginevrino non abbia trattato amm@ate i processi dell’apprendimento.
Si &, quindi, ispirato solo parzialmente alle presgedi Piaget, occupandosi dello
sviluppo mentale, e specificamente ha tentatoadircare un metodo appropriato per
potenziare le attivita intellettive.

Egli ha studiato come la mente potesse produrreengtrutture rivolgendo la sua
attenzione all’'apprendimento. Alla base della farioae delle strutture c’é un processo
di categorizzazione: “I'apprendimento e l'utilizzeze delle categorie rappresenta una
delle forme piu elementari e piu generali di coroga, per mezzo delle quali 'uomo si
adatta al suo ambiente ... categorizzando come dgutvaventi diversi e distinguibili,
I'organismo riduce la complessita del suo ambientecio comprende I'astrazione e
'uso delle proprieta definienti nel cui ambito ghiggruppamenti possono essere
compiuti ... categorizzare e il mezzo col quale gigetti del mondo intorno a noi sono
identificati ... la determinazione di una categorasdta su di una classe di attributi
definienti riduce la necessita dell'apprendimentgtante ... noi non abbiamo bisogno
che ad ogni incontro ci si insegié novoche I'oggetto davanti a noi € o non e un albero
... € Ci permette di sapere in anticipo quali azgwmno appropriate e quali inappropriate
rispetto a persone o oggeff* Le strutture sono le idee organizzatrici e divett
dell’esperienza, la sintesi che unifica la molteipdi e la semplifica.

L’apprendimento per Bruner pud avvenire soltantoagérso le strutture, per cui si

puo insegnare tutto ad ogni eta in quanto ogni soelza € realizzabile con un tipo di

243 Bruner, J. & Brown, R.W. (1969)). pensiero: strategie e categoriRoma: Armando, p. 28.
24 ivi, p. 31-32.
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comunicazione psicologicamente adeguata alle eaisdithe della fase evolutiva che il
soggetto attraversa. In questa ottica, I'apprendimeoer strutture rende possibile
'insegnamento di tutte le discipline a qualsiasi e

Egli individua come basilari per lo sviluppo deitelligenza tre diversi sistemi di
rappresentazione, che corrisponderebbero ad aftitettmodalita di pensiero e di
apprendimento della nostra mente:

e ‘il sistema attivo di rappresentazione’, in cusdggetto apprende in base
all'esperienza diretta sulle cose e sulla realtdradta, attraverso I'azione, di
tradurre I'esperienza in un modello mentale, sianagacendo

» ‘il sistema iconico di rappresentazione’, in cuctanoscenza é legata alla
percezione uditiva e visiva, si apprende ‘vederai@’f osservando, imitando
I'azione che un’altra persona compie

» ‘il sistema simbolico di rappresentazione’, in taiconoscenza € mediata
da simboli (scrittura, formule matematiche, notesioali). 1| bambino, ad
esempio, attraverso l'uso del linguaggio usa il cedito, per cui non ha piu
bisogno di vedere l'oggetto per parlarne perché Igia elaborato nella sua
mente. Lo sa riconoscere e denominare.

In un certo senso i sistemi di rappresentaziones@us essere ricondotti alle
classiche fasi di sviluppo indicate da Piaget, mahe differenzia le due posizioni €, in
primo luogo, la concezione del ruolo esercitato dabuaggio nello sviluppo
dell'intelligenza. Infatti, secondo Bruner, il pé&® non potrebbe evolversi senza il
necessario supporto di quei linguaggi o sistempmegentativi simbolici (come la
lingua, la matematica, la musica) che sono all& lokedla nostra cultura. Da qui nasce
'importanza che questo studioso, in accordo cogo¥skij, assegna all’ambiente, come
variabile irrinunciabile nel processo di sviluppe alla cultura, che facilita
I'interiorizzazione dei modi di agire, di immagieae di usare i simboli.

Infine, a differenza di Piaget, egli non ripropame relazione gerarchica tra i tre tipi
di rappresentazione, in cui la piu complessa ingletsupera la precedente, che viene
cosi abbandonata; egli ipotizza che tali forme @ossessere compresenti nei diversi
momenti della vita del bambino e dell'adulto si pmdparare qualcosa provando e
riprovando a farla, osservando un esperto o leggendibro che spiega come fare).

Queste tre forme di rappresentazione della reak&istono, per cui ogni disciplina

deve essere proposta avvalendosi dell'operatid&le immagini e del linguaggio
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simbolico, tenendo presente che al “bambino siipgégnare qualsiasi cosa, a qualsiasi

eta e in forma corretta®.

[1.5.1 Implicazioni didattico-educative della teoria di Bruner in ambito motorio

L’applicazione in campo educativo-motorio della rteodi Bruner consente di
guardare alla didattica del movimento come un miatai simboli e strumenti che
aiutano l'individuo ad amplificare le proprie capaccognitive attraverso I'esperienza
corporeo-chinestesica. In questa prospettiva laolacpud assumere il compito di
insegnare a costruire la conoscenza attraversguisizione di linguaggi alternativi per
leggere la realta, compreso quello non verbaleratteae motorio. L'esperienza del
fare, dell’agire e del comunicare corporeamentai$ge, in questo orizzonte teorico, gli
strumenti per agire sulla realtd, aiutando a costreoncetti ed idee che ne
costituiscono il nucleo centrale che se presemdtiesemplificati secondo adeguate
modalita risultano abbastanza semplici da potezressppresi anche dagli studenti piu
giovani. In questo senso le attivita motorie nettaola possono rappresentare un valido
supporto metodologico trasversale per il raggiumgita di obiettivi e di finalita in
chiave interdisciplinare.

L’insegnante che contestualizza in ambito motodariflessione bruneriana parte
quindi dal presupposto che di ogni compito dinan@siste un personale repertorio che
puo essere interpretato gia nel periodo dell'infanin una versione iniziale e
preparatoria. Sono quindi fondamentali i vincolgdé allo sviluppo morfologico,
funzionale, auxologico, cognitivo, sociale e rebeuale che consentono di utilizzare, in
ogni periodo della crescita, modalita di rappreseione della conoscenza adeguate
(attiva, iconica, simbolica) e congeniali in quaftiadie attivita di insegnamento fanno
riscontro le attivita di apprendimento che congisti tutte le operazioni che gli alunni
effettuano per acquisire le conoscenze...si tratitoiita effettuate dagli alunni ai vari

livelli della rappresentazione: dalle operazioma®te, cioé effettuate con oggetti reali,

245 Bruner, J. (1964)Dopo Dewey. Il processo di apprendimento nelle dukure. Roma: Armando
(citato da Bruner, J. (1998)a mente a piu dimensiaoriRoma: Armando, p. 159).
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alle operazioni iconiche, cioe effettuate con dmetjustrazioni, immagini fisiche, alle
operazioni simboliche, effettuate utilizzando seayenti valore di simbolf®.

La didattica del movimento dunque non € intesa solme sviluppo di abilita e
capacita motorie, ma richiede il passaggio dallaanfeducazione del corpo” alla
possibile “educazione attraverso il corpo”, aiut@and studente a pensare per proprio
conto attraverso le categorie dell’lambito motorio lwico-sportivo in quanto
“leducazione deve essere improntata allo spirgbfdrum, della negoziazione e della
ricostruzione del significaté®’. L'attivita didattica in questo senso non & solo
incentrata sulle conoscenze disciplinari, ma stytatsulle procedure che permettono
all'area motoria di produrre conoscenze e competgatenzialmente trasferibili: “la
trasferibilita dei contenuti disciplinari attraverd’esperienza motorio—laboratoriale,
apre l'accesso ad un sapere plurimo, capace dirarst simultaneamente ai diversi
canali conoscitivi e sensopercettivi. 1l corpo dtgee soggetto interagente per la
soluzione di problemi, per la rielaborazione dattgie complementari o alternative
della conoscenza, un vero motore di supporto idlattica’®*®,

Nella sua piu recente teorizzazione Bruner intredgoattro criteri per costruire
ambienti di apprendimento che, se trasferiti in @&mnlmotorio, possono generare
esperienze didattiche significative:

- la capacita di aziong¢agency), che implica come principio che duraate |
svolgimento di una determinata attivita motoria pw@ssibile il controllo della
propria attivita mentale;

- la possibile riflessiong attraverso la contestualizzazione degli
apprendimenti motori e l'attribuzione ad essi di significato personale, reale e
fenomenologico;

- la collaborazionee la condivisionedelle risorse corporeo-chinestesiche
nell’ambito del percorso conoscitivo fra tutti i meri impegnati nel processo di
insegnamento / apprendimento, che consente di ifavé® meta cognizione

attraverso l'interazione tra persone centrataespérienza del movimento.

24 Tenuta, U. (1989)Lattivita educativa e didattica nella scuola elemere: come organizzare
I'ambiente educativo e di apprendimento secondoduwProgrammiBrescia: La Scuola, p. 114.

247 Bruner, J. (1998).a mente a pit dimensiariRoma: Armando, p. 152.

28 Sibilio, M. (2007).1I laboratorio motorio e ludico-sportivo tra corp@zione, emozione e cognizione
Roma: Aracne, p. 58.
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- la cultura, quando la conoscenza viene costruita attraveespdrienza
motoria € negoziata e sistematizzata in un prodmitoune, uno stile di vita e di
pensiero che diviene condiviso (la cultGfa)

Diventa di cruciale importanza, quindi, un approcei problemi, che guidi lo
studente, attraverso l'adozione di procedure sibef verso la ‘costruzione della
conoscenza' che sappia attingere efficacemente taratrmente alla dimensione

corporeo-chinestesica.

[1.6 Howard Gardner: la teoria delle intelligenze multiple

Howard Gardnér® insoddisfatto nei confronti di una concezione anidt
dellintelligenza, ha proposto un modello complesiointelligenza, suggerendo di
allontanarsi dalle pratiche anacronistiche dei ¢bst misurano il quoziente intellettivo
“per rivolgerci invece verso fonti di informaziopit naturali sul modo in cui, in tutto il
mondo, gli individui sviluppano quelle capacita dhierivelano poi importanti ai fini
della loro vita quotidian&®*.

L’intelligenza, nella sua prospettiva, viene preéatmcome la “capacita di risolvere
problemi o di creare prodotti che abbiano un val@enosciuto in uno o piu ambienti
culturali diversi®? una struttura articolata in una pluralita di ffere mentis”, cioé di
distinte “forme intellettive”, ciascuna delle quahratterizzata da specifiche abilita per
la soluzione di determinati problemi. Questa cofmez multisfaccettata
dell'intelligenza offre sicuramente una visuale pitca delle capacita e del potenziale
di successo di un bambino di quanto non possar® ifdest standardizzati per la
misurazione del Q.

Per identificare le intelligenze, l'autore ha rdécouna documentazione a vasto

raggio, includendo particolari categorie di pop@ae, come glidiots savants®, i

249 ¢fr., Cacciamani, S. (2002Dp. cit, p. 37.

%0 Howard Gardner. Psicopedagogista statunitensegias Scienza dell’Educazione e Psicologia alla
Harvard University ed € presidente del comitateabirdinamento dell’Harvard Project Zero. Considera
l'intelligenza come una struttura articolata in upkralita di formae mentis, ciascuna delle quali

caratterizzata da specifiche abilita per la soloeidi determinati problemi.

1 Gardner, H. (1994)ntelligenze multipleMilano: Anabasi, p. 11.

2jvi, p. 12.

23 Con questo termine si fa riferimento a soggett, hfronte di capacita complessive ritenute meiioc
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soggetti iperdotati ed i bambini autistici; inoltdiea preso in considerazione il
deterioramento delle capacita intellettive in presedi danno cerebrale, nonché lo
sviluppo cognitivo in diverse culture. Come ristdtadi quest’indagine, Gardner ha
proposto nove differenti intelligenze: linguistidagico-matematica, spaziale, musicale,
corporeo-cinestetica, interpersonale e intrapetspnaturalistica ed esistenziale ovvero
diversi “modi di conoscere il mondo ... mediante ihguaggio, I'analisi logico-
matematica, la rappresentazione spaziale, il pensieusicale, 'uso del corpo per
risolvere problemi o per fare cose, la comprensiaegli altri individui e la
comprensione di noi stesSi*, il rapporto con I'ambiente naturale ed il ragiorento
astratto per categorie concettuali universali. Bffierma che I'elenco non puo essere
esaustivo, ma che il suo sforzo va nella direzdingeare le condizioni per una visione
pluralistica delle capacita cognitive, in modo dagire che esistono intelligenze-altre
e persino sotto-intelligenze, dunque, il nove é cifra arbitraria per descrivere sola la
varieta di intelligenze e che denoti la moltepdiaiei talenti umani.

L’autore individua dei prerequisiti fondamentalirpedividuare un’intelligenza, per
assicurarsi che essa sia davvero utile ed impestahiheno in certi contesti culturali, in
guanto “una competenza intellettuale umana devepodare un insieme di abilita di
soluzione di problemi, consentendo all'individuo m$olvere genuini problemi o
difficolta in cui si sia imbattuto e, nel caso, di creareurdotto efficace; inoltre deve
comportare la capacita thovare o creare problemipreparando in tal modo il terreno
allacquisizione di nuova conoscenZ&” In particolare egli individua otto criteri o,
come lui stesso li definisce, “segni”, che gli hamermesso “di nominare un insieme di
intelligenze che sembrino generali e genuinametniie .u. non includo qualcosa
semplicemente perché presenta uno o due segnideoasj né escludo una possibile
intelligenza solo perché non riesce a soddisfdteitcriteri ... possiamo pensare questi
segni come un gruppo di demoni, ciascuno dei qladicera un urlo quando
un’intelligenza risuona con la ‘caratteristica regta’ dal demone. Quando il numero

dei demoni che urlano é sufficientemente grandetelligenza viene accettata; quando

0 inadeguate, presentano particolari talenti, aiesano di molto le capacita standard riscontrabili
individui della stessa eta e della stessa tipoldgia, Sibilio M. (2002).1l corpo intelligente Napoli:

Esselibri, p. 43).

%4 Gardner, H. (2001)Educare al comprendere. Stereotipi infantili e agpdimento scolasticMilano:

Feltrinelli, p. 21.

%5 Gardner, H. (2005)Formae mentis. Saggio sulla pluralitd dell'intekigza Milano: Feltrinelli, pp.
80-81.
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un numero abbastanza elevato di demoni si rifiutaledle la propria approvazione,
lintelligenza, anche se a malincuore, & messaaite’p>® . Ecco gli otto “segni” di
un’intelligenza:

» Possibile isolamento a causa di un danno cerebraleéa possibilita che una
specifica facolta possa essere distrutta o isatatpialche maniera come effetto di un
danno cerebrale fa sembrare probabile la sua vealautonomia rispetto alle altre
facolta umane.

* L’esistenza di prodigi, gliidiots savantsed altri individui eccezionali Dopo il
danno cerebrale, segue una tipologia di individoe mostra un profilo molto vario di
abilita e deficienze. A volte si incontrano perdaaaprodigiose che sono realmente
avanzate in alcuni aspetti delle capacita umanesiuuo notare l'intelligenza, assieme
al danno cerebrale, in una relativa autonomia.

* Un’operazione o un insieme di operazioni identifichili. All'interno della
nozione di intelligenza esistono una o piu operdziomeccanismi basici di processo di
informazione che possono gestire spontaneamenteeteaminata classe specifica. Si
potrebbe dire che lintelligenza € un meccanismaor@le programmato per attivarsi
con determinate classi di informazioni presentatiernamente o esternamente.

* Una storia differenziata di sviluppo, assieme ad umnsieme definibile di
conseguimenti avanzati di “stadio finale” Un’intelligenza dovrebbe avere una storia
identificabile di sviluppo, attraverso la quale ga®bbero gli individui normali ed i
dotati. Senza dubbi la intelligenza non si svilugphnulla ed € per questo che occorre
concentrarsi nelle situazioni problematiche in taiintelligenza occupa un posto
centrale.

* Una storia evoluzionista e la evoluzione verosimileLe radici delle nostre
intelligenze attuali sono vecchie di milioni di annella storia della specie.
Un'intelligenza specifica diventa ogni volta piuresimile nella misura in cui si
possono localizzare i suoi processi anteriori aetlluzione, includendo anche le
capacita che si condividono con altri organismgi@me porre attenzione alle abilita
di calcolo che sembrano appartenere ad altre speei€he possono essersi unite negli
esseri umani.

* Appoggio di lavori psicologici sperimentali. Molti paradigmi favoriti nella

psicologia sperimentale mettono in risalto I'operae delle intelligenze candidate. Ad

28 ivi, p. 82.
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esempio, impiegando alcuni metodi si possono stediaettagli della linguistica o il
processo spaziale con esemplare specificita. laadiri sperimentali possono fornire
appoggio convincente per la conferma che le abgdéicolari sono manifestazioni
delle stesse intelligenze.

* Appoggio di scoperte psicometriche | risultati delle prove psicologiche
apportano una fonte di informazioni pertinente aitelligenze, i risultati delle prove
standard (come il Q.l.), ne forniscono una ulteritlccia. Non sempre pero vi € una
corrispondenza tra cido che si intende misurarerisuitati corrispondenti che vanno,
dunque, interpretati con molta cautela.

e Suscettibilita alla codifica in un sistema di simblh. Gran parte della
comunicazione e della trasmissione umana dellasoemza passa attraverso sistemi di
simboli di significati ideati culturalmente che tapo forme importanti di informazioni.

Il linguaggio, le scienze matematiche e la pittsmao solo tre dei sistemi simbolici che
sono diventati importanti per tutti.

Tuttavia “il modo migliore per pensare le intelige € quello di concepirle
separatamente da particolari programmi di azionev#io che le intelligenze sono
osservabili piu facilmente quando vengono usateegeguire un qualche programma
d’azione. Eppure il modo piu esatto per pensarintgiligenza € quello di concepirla
come unpotenziale... cosi, quando rivolgiamo la nostra attenzione aitelligenze
specifiche ... esse esistono non come entita vebificisicamente ma solo come
costrutti scientifici potenzialmente utiff”.

In tale prospettiva “l'intelligenza & un potenzi&li®psicologico. Se e rispetto a che
cosa un individuo possa essere considerato irgalieg dipende in primo luogo dal suo
patrimonio genetico e dalle sue caratteristichegbsgiche, che a loro volta spaziano

dalla capacita cognitive alle inclinazioni dellargmnalitd>®

, 0 attitudini, le quali
pOsSSONo concretizzarsi 0 meno in attivita signifieg in relazione ad un’ampia gamma
di fattori culturali e ambientali.

Non vi sono architetture cognitive generali, bearshitetture cognitive diversificate
e ciascuna di questermae mentiopera in maniera “relativamente indipendente dalle
altre” e ha modo di strutturarsi e di emergere solcontatto con determinati sistemi
simbolico-culturali dal momento che “nella vita come queste intelligenze cooperano

tipicamente in modo armonico, e la loro autonomis muindi risultare invisibile.

%7ivi, pp. 88-90.
28 Gardner, H. (1994)ntelligenze multipleMilano: Anabasi, p. 68.
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Quando pero si inforchino occhiali appropriatin@ura peculiare di ogni intelligenza
emergera con sufficiente (e spesso sorprendentajezka®®. Di qui l'interesse di
Gardner per ricerche comparate in grado di rileVarBuenza che le variabili di tipo
culturale hanno nella strutturazione di matrici mitige differenziate e nella
valorizzazione dei diversi tipi di intelligenza.

In tal senso, la teoria delle intelligenze multifjtenisce adeguate istanze in una
prospettiva di progettazione educativa plurilingjaes e multidimensionale, in quanto
“le diverse strutture epistemiche caratterizzampluralita dei sistemi simbolici trovano
nella predisposizione di curricoli disciplinari appunamente differenziati lo strumento
piu idoneo per vedere valorizzate e utilizzate abhio le proprie specificita formative.
Una opportuna differenziazione e articolazione igistare € lo strumento, inoltre per
riconoscere le differenze individuali, per scoper@otenziare talenti e superdotazioni,
per prevenire e compensare deficit e ritdi”

Questo implica per la scuola I'impegno di ricongsce valorizzare le diverse
intelligenze, garantendo un’ampia offerta formatoree abbracci la pluralita di campi
della nostra cultura, utilizzando una moltepliaiidgapprocci per far si che gli studenti
apprendano attraverso una molteplicita di strumentinfine, focalizzando I'attenzione
sul rispetto e la valorizzazione delle differenze.

Si presuppone, dunque, un’accurata comprensiongraidb intellettivo dell’allievo,
al fine di operare scelte consapevoli nella strattione del processo di insegnamento /
apprendimento. La corretta valutazione delle carenzei punti di forza di un allievo
pud permettere di predire le difficolta che eglitrpbbe incontrare, suggerendo vie
alternative per raggiungere determinati obiettivi.

Emerge, dunque, in modo dirompente la necessitéortnare ‘specialisti della
valutazione’, cioé persone in grado di fornire wadyo delle particolari capacita, delle
inclinazioni e dei punti deboli degli allievi. Unalutazione di questo tipo non puo
basarsi su test standardizzati, in quanto talhsenti risentono di un forte pregiudizio a
favore di due tipi di intelligenza, quella lingucst e quella logico-matematica.

In particolare, bisogna porre l'accento non tantib test, quanto piuttosto sulla
valutazione, sull'ottenimento di informazioni sulleapacita e potenzialita degli
individui, per procedere poi ad una adeguata stagione di attivita volte a

incrementare lo sviluppo di determinate capacitg@gde, “i test delle varie intelligenze

%9 Gardner, H. (2005f;ormae mentis. Saggio sulla pluralita dell'inteligza Milano: Feltrinelli, p. 29.
80 Erabboni, F. & Pinto Minerva, F. (200Manuale di pedagogia generalBari: Laterza, p. 321.
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devono essere proposti ciascuno con mezzi apptoddaa misura dellintelligenza
corporea dovrebbe quindi implicare 'uso del compattivita come I'apprendimento di
un gioco o di una danza (e non batterie di domasuletali attivita); una stima
dell'abilita spaziale dovrebbe implicare la ‘navigane’ in un ambiente non familiare (e
non una serie di rotazioni geometriche che ricmedasposte di scelta multipla); una
stima dell’abilita musicale dovrebbe richiederg#ronanza di una composizione (0 in
un'esecuzione o in un'analisi) e non una serie iicriminazioni tonali®®*. Un
approccio che potrebbe rispondere a tale necesgiRroject Spectrumuna ricerca che
tenta di produrre un nuovo strumento di valutazideke abilita cognitive di bambini in
eta prescolare.

Le premesse da cui tutto il progetto trae origionosle tesi di Howard Gardner e
David Feldmaf? secondo cui esistono espressioni dell'intelligenlae ci permettono
di conoscere il mondo mediante punti di vista ddféi da persona a persona, in base
alla specificita di ciascun tipo d’intelligenzavéte di studiare l'intelligenza come una
struttura singola o generale, essi hanno sceltoddigare su una visione multipla, che
tenga conto dellampia gamma di abilita e cognizion

In contrasto con la maggior parte delle definizidinntelligenza, che enfatizzano le
abilita linguistiche e logico-matematiche, I'attéoree e ora richiamata sulla natura
pluralistica della conoscenza umana e sullimpadadellinterazione tra tendenze
innate e opportunita di apprendimento fornite aadtesto socio-culturale, in particolare
sulla convinzione che la cultura non solo posslaémizare ma costruisca attivamente lo
sviluppo e il livello dei progressi di un individudnfine, secondo l'impostazione
gardneriana, ogni abilita cognitiva e relativa am specifico dominio e gli individui
hanno bisogno di essere messi in relazione con terrak e le informazioni
caratteristiche di diversi domini, prima di essadeguatamente valutati.

Le prove di valutazione dell®pectrumsono state progettate appositamente per
identificare le abilita cognitive, invitando a gftere sulle differenziazioni funzionali
dello sviluppo cognitivo. Piuttosto che offrire ubatteria di test, I&pectrumfornisce

prove di valutazione in cui ai bambini e offertagportunita di impegnarsi in una

%1 Gardner, H. (2005Formae mentis. Saggio sulla pluralita dell'intekigza Milano: Feltrinelli, p. 12.

%2 David Henry Feldman. Psicologo americano dellasTUhiversity &, insieme ad Howard Gardner, tra
i fautori del Project Spectrum. Secondo questogbsio sono possibili prestazioni cognitive in una
varieta di ambiti. Certi ambiti, come quello logiotatematico, sono universali, essi devono essere
affrontati e padroneggiati solo in virtu della lappartenenza alla stessa specie. Altri ambiti sovece
limitati a certe culture.
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molteplicita di domini (quindici), impiegando “mai&li che simboleggiano ruoli

apprezzati dalla societa o del ‘stati finali’ imgahnti specifiche combinazioni di
intelligenze. Cosi per esempio, c’'e I'angolo detunalista dove vengono messi vari
campioni di cose biologicamente interessanti perghéstudenti li esaminino e i

confrontino con altri materiali...c’e poi I'area delharrativa, dove i bambini creano
racconti di fantasia usando una serie di matesi@nolanti e hanno I'opportunita di
rappresentare i loro racconti su tabelloni...c’e pamgolo delle costruzioni, dove gli

studenti possono costruire un modello della lora aucollocarvi fotografie in scala
ridotta di sé stessi e dei loro insegnanti...Nellasti dodici aree o attivita presenti in
una classe Spectrum vengono messe a frutto numaltoséntelligenze e combinazioni
di intelligenze®® | materiali utilizzati assicurano il contatto clandimensione sociale,
corporea, musicale, matematica, linguistica, meceaartistica e scientifica.

L'interesse e rivolto particolarmente ai bambiniectisultano capaci in aree non
riconosciute tradizionalmente nella scuola, afféincturante il corso della valutazione
siano loro fornite opportunita di trovare collegaresignificativi con il contenuto di
un’area. Non appena emerge il profilo cognitivo lb@mbino, possono essere proposte
esperienze educative mirate che facciano leva su#eabilita e contribuiscano, con cio,
a nutrire la stima di sé e ad ampliare la sua esme.

Sebbene siano stati forniti i mezzi per identifecgrecocemente talenti insoliti, non
si puo ancora stabilire con certezza se la loregmza determinera un successo nel
futuro, né se la loro assenza precludera al bamisaotiati di rilievo.

Molti insegnanti comprendono per intuito cio chie tsistema di valutazione cerca di
identificare; si confida pero nella possibilitaanpliare la serie di attivita sulle quali
contare per riconoscere e documentare le potefziiliognuno. Tuttavia molte classi
con un curricolo ricco e vario offrono solo alcutedle aree che possono far emergere
gli interessi e le capacita di un bambino. | malenitilizzati nel sistem&pectrum
assicurano, invece, I'esposizione a molti domingludendone alcuni che possono
sfuggire ai singoli insegnanti.

Un motivo ricorrente, quindi, € che esistano mditegorme d’intelligenza e che
ciascun allievo apprenda attraverso forme di reggazione mentale del tutto
differenti da quelle degli altri compagni. Mentrdcumi riescono meglio nella

manipolazione di simboli verbali, altri si esprintobene attraverso rappresentazioni

263 Gardner, H. (2001)Educare al comprendere. Stereotipi infantili e agmlimento scolasticMilano:
Feltrinelli, pp. 215-216.
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spaziali, altri ancora danno il meglio di sé innfigr di intelligenza sociale o in altre
espressioni.

Le caratteristiche tipiche dell’approcciBpectrumsono quattro: innanzitutto le
valutazioni sono radicate in attivita significative nella realta, dunque le attivita
proposte richiedono abilita in un contesto checsistemporaneamente significativo per
il bambino e apprezzabile a livello culturale “@ércinvece di osservare le capacita
logico-matematiche in astratto, esaminiamo competeche possono culminare
nell'inventiva scientifica; invece di esaminarettitudine a ripetere una serie di frasi,
osserviamo la capacita del bambino di raccontam® storia o di fare il resoconto
descrittivo di un’esperienz®”.

In secondo luogo esiste una sorta di continuitawraicolo e valutazione, nel senso
che sono stati sfumati i limiti precisi che separdattivita curricolare e la valutazione,
rifiutando i setting dei test d’intelligenza tramimali, che si svolgono in una piccola
stanza, con un’organizzazione temporale prestahilit esaminatori sconosciuti e con
strumenti di valutazione freddi caratterizzati ae wisione troppo limitata e distorta del
bambino. | giochi e le attivita del®pectrunsi basano su temi familiari e motivanti per
I bambini e le valutazioni sono il frutto di ossarioni, estese nel tempo, del bambino
quando e in un ambiente a lui familiare e quandmgegnato in altre attivita della
classe, “in una classe che si ispiri ad esso, ib@nsono circondati ogni giorno da
materiali interessanti che li stimolano a usare ga@ama di intelligenze. L'insegnante
non cerca di stimolare le intelligenze direttamenisando materiali classificati come
‘spaziali’ o ‘logico-matematici’ ... cosi ad esempie I'angolo del naturalista, dove
diversi campioni di interesse biologico vengono snes disposizione dei bambini
perché li esaminino e li confrontino con altri m&k ... c’@ poi un’area dedicata alla
capacita di raccontare storie ... c’@ poi un angawedi bambini possono costruire un
modello della loro classe e manipolare dei persginaglizzati con fotografié®>. Gli
insegnanti hanno un ruolo di supporto (o scaffailiper permettere al bambino di
impegnarsi al massimo in un’attivita in quanto, ls® compito &€ presentato come
un’attivita strutturata nel tempo, i materiali pose essere utilizzati nella classe a piu
riprese e possono fornire preziose informazionissiaio che i bambini ricordano, sia

sul modo con cui utilizzano quel che hanno apprésgiare gli stessi materiali nella

%4 Gardner, H. (1995)L’educazione delle intelligenze multiple. Dalla fieoalla prassi pedagogica
Milano: Anabasi, p. 39.
S jvi, p. 40.
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stanza poi, garantisce un senso di continuita.irGikgnanti possono trarre importanti
informazioni anche dal modo in cui i bambini sutano a vicenda nell’'utilizzare i
materiali e da come inventano nuove modalita d’'uso.

Vi e inoltre una costante attenzione agli stililavoro “ovvero al loro modo di
affrontare e intraprendere ciascuna attivity"che includono il livello di sicurezza e di
costanza nell’attenzione ai dettagli. Queste inBmioni possono aiutare gli insegnanti a
distinguere gli stili di lavoro specifici di un dmo da quelli trasversali.

Infine, le misure dell@pectrumsono studiate per evidenziare direttamente létabil
allinterno di un dominio, non usando il linguaggola logica. Cosi le valutazioni in
campo musicale sono basate sul canto e sulla taph&uonare strumenti musicali e le
attivita di meccanica richiedono di smontare e ritace semplici oggetti.

La sintesi delle notizie raccolte per ogni bambtogtituisce, alla fine dell’anno, un
profilo in cui sono raggruppate tutte le informaxidirette e indirette emerse per ogni
dominio, sia dal sistema di valutazione defipectrumche dalle normali osservazioni
dell'insegnante “il ‘Rapporto’ Spectrum ... descriv@rofilo personale del bambino in
termini di talenti e punti deboli, formulando ractandazioni specifiche su cio che si
potrebbe fare a casa, a scuola e nella comunitaqstruire sui talenti del soggetto
promuovendo al tempo stesso il suo sviluppo neéle gelativamente deboff”.

Il profilo comincia con l'identificazione delle capita e degli interessi del bambino
e, nella prima parte, sono descritte a livello galeele aree in cui il bambino ha
mostrato di avere piu capacita, con I'aggiuntasdingpi di performance in una specifica
attivita e riferimenti ai componenti fondamentadl dominio. La seconda parte descrive
lo stile di lavoro del bambino, in particolare $esiwo approccio verso un’attivita si
mostra stabile di dominio in dominio 0 evidenzgaesso varia a seconda delle aree di
contenuto. La terza parte include suggerimentigattivita che possono essere svolte a
casa o nella comunita. Sono inclusi suggerimenticpeare collegamenti fra le aree di
forza e quelle di debolezza.

Il profilo dello Spectrumriflette le abilita del bambino nel contesto oféedalla
classe, “i punteggBpectrumdanno ai genitori e agli insegnanti una chiaradguyer
guanto riguarda le aree che potranno essere oggdettinteresse spontaneo dei
bambini e nelle quali essi riscuoteranno succedisda sviluppare la passione che un

% vi, p. 48.
67 Gardner, H. (1995)L’educazione delle intelligenze multiple. Dalla i@oalla prassi pedagogica
Milano: Anabasi, p. 41.
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giorno potrebbe portarli a oltrepassare i limitilla@lecompetenze dell'esperto, per
sconfinare nell'autentica maestri® per cui non vanno interpretati in modo
prescrittivo, e se le performance in una specifiocea non appaiono menzionate, non
necessariamente significa che il bambino mostrdatitit in quel campo, ma solo che
non sono state colte distintamente le sue capacita.

Dato che le attivitd dello Spectrum sono state iatadper identificare le aree di
forza, non vanno considerate come una diagnosipecifici deficit. Tuttavia sono
presenti dei commenti nel caso in cui le difficattaun’attivita risultino particolarmente
evidenti.

Queste riflessioni ridefiniscono la concezione izexhale di scuola e dei suoi scopi,
e, alla luce di queste teorie, lo “scopo della $wudovrebbe essere quello di
promuovere lo sviluppo delle intelligenze e di aretl'individuo a raggiungere obiettivi
(professionali o ricreativi che siano) appropradtsuo particolare profilo di intelligenze
... coloro che vengono aiutati in questo compitoesitgsno piu impegnati, coinvolti e
competenti, e di conseguenza, pitl inclini a sef@rgocieta in modo costruttivis®.

E ormai consolidata I'idea che un’educazione realia sul modello plurale delle
intelligenze puo ottenere risultati piu solidi efficaci, rispetto ad un’educazione
costruita su due intelligenze soltanto, sviluppanda gamma piu vasta di talenti, al
fine di rendere il curricolo tradizionale accedsita un numero piu elevato di studenti,
anche se “fino a oggi, per lo piu le scuole di quati i paesi hanno valorizzato una
certa combinazione di intelligenza linguistica egit@. Senza dubbio questa
combinazione é importante ai fini del conseguimedamli obiettivi della scuola;
sennonché siamo andati troppo in la nellignoraraltre intelligenze. Minimizzando,
dentro e fuori la scuola, I'importanza delle aitmeelligenze, noi avalliamo la credenza
che molti studenti che non presentano la miscelastg sono stupidi, e non
approfittiamo delle molte vie di cui disponiamo p&riluppare una molteplicita di
intelligenze e quindi promuovere il conseguimenggldobiettivi della scuola e della
cultura in generalé”®.

Gardner a tal proposito rivolge una critica alesisa scolastico tradizionale che ha

assunto tratti sempre piu anacronistici, in quatito che accade a scuola, avviene

%8 Goleman, D. (1999)ntelligenza emotiva. Che cos’@. Perché pud reridetici. Milano: RCS Libri,
p. 60.

29 Gardner, H. (1994)ntelligenze multipleMilano: Anabasi, p. 15.

2’0 Gardner, H. (2001)Educare al comprendere. Stereotipi infantili e agmlimento scolasticMilano:
Feltrinelli, p. 91.
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secondo modalita stabilite dalle generazioni cheacino preceduto, per cui, la scuola e
sempre piu vista come un’istituzione tesa al cdlot® alla custodia dei giovani piu che

alla loro formazione, e cio non puo far altro chéae poco chi la frequenta, e in effetti

“e proprio il frequentare la maggior parte delbeae d’oggi che rischia effettivamente

di rovinare i bambini. Quale che possa essere stattempo, nella nostra societa, il

significato dellistruzione per la maggior partei dgovani, oggi essa lo ha perso per
gran parte di loro. Moltissimi scolari non sonagmado di spiegare in modo convincente
perché si debba frequentare la scuola. L’espeaisnalastica non fornisce di per sé tali
motivazioni®’*,

Anche quando sembra funzionare con successo, aguamelo ottiene le prestazioni
per le quali sembra essere stata istituita, lalacper il modo in cui opera, non riesce a
conseguire gli obiettivi piu importanti.

In particolare, I'obiettivo piu urgente e fondamedetdell’educazione risulta essere la
comprensione: “un individuo comprende ogni quabo& in grado di applicare
conoscenze, concetti o capacita acquisiti in udsias ambiente educativo, a un caso o
a una situazione nuovi rispetto ai quali quelle csmenze siano effettivamente
rilevanti”®’%. Dalle ricerche effettuate & emerso che moltissitadenti, inclusi quelli
piu brillanti, che hanno riportato valutazioni gos, non sono in grado di interpretare e
utilizzare i materiali che vengono presentati larscuola, nel senso che non riescono a
risolvere semplici problemi, di qualsiasi nature, Isincontrano in una forma un po
diversa da quella che si aspettano o dal modoiiti banno appresi, tuttavia “il fatto
che si continuino a riunire da venti a cinquantalenti per classe, tutti seduti nei loro
banchi mentre lI'insegnante tiene la sua lezionehes si passi arbitrariamente da una
materia all'altre a intervalli di tempo prestabjlitende praticamente impossibile
un'educazione al comprendefé&”

Gardner individua nell'apprendistato e nel musedodenbino le modalita attraverso
cui la scuola si puo aprire alla sua utenza e pampovere i diversi tipi di intelligenza,
garantendo la comprensione “la strada miglioredieggnare un’educazione capace di

promuovere il comprendere consiste in una fusione cdrte caratteristiche

21 Gardner, H. (1995)L’educazione delle intelligenze multiple. Dalla fieoalla prassi pedagogica
Milano: Anabasi, p. 179.

22jvi, p. 165.

“Bivi, p. 177.
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dell'apprendistato con certi aspetti della scualanché di istituzioni come i musei dei
bambini®™,

In varie parti del mondo, soprattutto nelle socigia tradizionali, gran parte
dell’educazione viene impartita attraverso il sisdedell’apprendistato, che utilizza,
come modalitd educative, 'osservazione e I'imibaz; un soggetto che vuole acquisire
una competenza osserva, imita e viene guidato desparto nel realizzare una certa
attivita “allinterno di questa relazione I'apprenénto € rigorosamente
contestualizzatoossia che le ragioni per cui le varie proced@egono insegnate sono
generalmente evidenti, poiché il maestro & dedlidoproduzione di beni o di servizi per
i quali esiste un’esplicita domanda e un’eviderititar .

In questo modo si valorizzano modalita di appremdita legate a piu tipi di
intelligenze, in quanto si impara non solo attraedl linguaggio, come avviene quando
'insegnante spiega in classe, ma anche attraveisservazione e l'azione.

I museo del bambino & un’altra immagine suggestihia Gardner utilizza per
riferirsi ad un ambiente di apprendimento che s$imdante per chi studia, perché
contiene “pezzi reali” della nostra cultura. | musaentifici o i musei per bambini che
esistono nella realta sono infatti luoghi in cbiaimbini possono, ad esempio, osservare
con il cannocchiale le fasi della luna, simularedéissi, manovrare astronavi, guardare
da vicino animali, modificare riproduzioni di quadamosi, avendo I'opportunita di
sperimentare dal vivo in modo stimolante il ruoidilogo, di fisico, di artista.

Gardner propone di creare a scuola degli ambiemtimateriali realmente usati da
chi svolge un’attivita professionale nella nostoaista, sussidi che implicano I'utilizzo
dei diversi tipi di intelligenze, poiché “se vogha configurare un’educazione al
comprendere, adatta agli studenti di oggi e al rmodiddomani dobbiamo prendere
estremamente sul serio gli insegnamenti che ciaemglal museo e dall’apprendistato.
E questo non per trasformare ogni scuola in un mjus@ ogni insegnante un maestro,
ma piuttosto per pensare a come estendere altwtnbienti educativi i vantaggi insiti
nellatmosfera di un museo, nellapprendimento eehializzato tipico

dell'apprendistato e nei progetti che riescono éawa coinvolgere gli studenti®.

2" Gardner, H. (2001)Educare al comprendere. Stereotipi infantili e agpdimento scolasticMilano:
Feltrinelli, p. 135.

2ivi, p. 132.

2’8 Gardner, H. (1995)L’educazione delle intelligenze multiple. Dalla i@oalla prassi pedagogica
Milano: Anabasi, p. 181.
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In ltalia, la riflessione di Gardner ha trovato amppazio nella stesura degli
Ordinamenti per la scuola materna del 1991. Neligpasizioni per la scuola
dell'infanzia, i campi di esperienza ricalcano indoi di conoscenza di cui Gardner
parla e l'idea dei musei viene tradotta predispdneambienti in cui siano presenti
strumenti e simboli di tali ambiti. In un’ottica Itk continuita anche nella scuola
primaria I'insegnante traduce la prospettiva gardne considerando le varie discipline
come diversi linguaggi attraverso cui si esprimesapere e come procedure per
sviluppare la conoscenza in quanto “le nostre veopetenze intellettuali possono

fungere tanto da mezzo quanto da messaggio, tarfarma quanto da contenuté®

[1.6.2 Dalla teoria alla prassi: applicazioni delmodello plurale in ambito motorio

Howard Gardner ha teorizzato la compresenza in rogrdi differenti potenziali
cognitivi capaci di interagire secondo le diversegronte intellettive” collegate al
personale programma genetico ed al peculiare cmmgimento culturale.

La sua teoria plurale, identificando il corpo enilovimento come dimensioni
intelligenti dell'individuo, ha riconosciuto un rexole valore educativo-formativo alle
attivita motorie a carattere ludico-sportivo pepaltenziale che esprimono nella capacita
di trasferire originalmente saperi e conoscenza\atso il corpo, “le abilitd implicate
da un’intelligenza possono essere usate come maazacquisire informazione. Gli
individui possono quindi imparare utilizzando caditnguistici, presentazioni
cinesteticheo spaziali o legami interpersonali. Nello stessodm in cui varie
intelligenze possono essere sfruttate come meziziaginissione, cosi il materiale da
padroneggiare pud ricadere in pieno nell’ambitardintelligenza specifica”®.

La dimensione corporeo-chinestetica, nella visiplueale di Gardner, si traduce in
ambito didattico in una possibile elaborazionealatetodologie dellinsegnamento non
solo fruibili nel campo motorio, ma fortemente sigrative sul piano cognitivo,
emotivo, espressivo e relazionale. Lo psicopedatggmericano apre nuovi orizzonti
nella didattica del movimento, una didattica delpog con il corpo e per il corpo che,

attraverso la pluralita delle forme intellettivegnsente alla persona di agire rispetto a

2" Gardner, H. (2005formae mentis. Saggio sulla pluralita dell'inteligza Milano: Feltrinelli, p. 354.
278 i1a;
ibidem.
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situazioni problematiche, le cui caratteristichehi@dono approcci, modalita e scelte
diverse e specifiche e, per ogni contesto, impegseéstemi personali di decodifica e di
successiva codifié®’. La dimensione corporea si attesta quindi come modalita
efficace, complementare e/o alternativa, capacentdragire percettivamente con il
mondo non solo attraverso i sensi tradizionalmeat@osciuti, ma anche per effetto
della cinestesia Il senso del movimento, non sempre identificatdlad coscienza,
ridefinisce la dimensione cognitiva del corpo dalmento che i suoi recettori possono
essere localizzati nei muscoli, nelle articolaziomella pelle ed all'interno
dell’orecchid®, restituendo il potenziale fenomenologico alle pmste didattico-
motorie in quanto “la connessione dei segmentindskro corpo e quella fra la nostra
esperienza visiva e la nostra esperienza tattife siaealizzano a poco a poco e per
accumulazione. lo non traduco «nel linguaggio delista» i «dati del tatto», o
viceversa; non raggruppo le parti del mio corpma a una. Questa traduzione e questo
raggruppamento sono fatti una volta per tutte insneo il mio corpo stesst".

In conclusione si puo affermare che la didatticd m@vimento nel periodo
dell'infanzia in chiave gardneriana supera la wisiocomportamentista e neo-
comportamentista delle attivita motorie fortemedifeusa negli ambienti extrascolastici
e nei vecchi programmi della scuola elementarepgmendo una nuova frontiera per
'accesso ai saperi capace di integrare la ricchedel sistema cognitivo con le

opportunita offerte dalla cultura e dalla didattica

219 cfr., Sibilio, M. (2002).1l corpo intelligente: I'interazione tra le inteienze umane in un percorso
laboratoriale a carattere motoriodNapoli: Ellissi.

280 ¢fr., Berthoz, A. (1998)I senso del movimentMilano: McGraw-Hill, pp. 17-21.

81 Merleau Ponty, M. (2003Dp. cit, p. 214.
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CAPITOLO IV
LA COMPLESSITA DELLA RICERCA DIDATTICA IN AMBITO MO  TORIO

[11.1 Attivita motorie e ludico-sportive e ricerca didattica

Il rapporto tra attivitd motorie e sportive e ricarin ambito educativo, trova le sue
radici e i suoi limiti storici nell’evoluzione sciéfica e culturale della scuola e nel
fragile rapporto tra azione didattica e metodorgdieo. Il modello di ricerca di John
Dewey avrebbe dovuto ispirare l'azione didatticaierdare la metodologia dei
programmi di insegnamento, supportare i discerte miverse modalita di accesso alla
decodifica della realta in quanto la ricerca, indm@nalogo al pensiero riflessivo, si
sviluppa secondo un modello circolare che prendemiesse dalla percezione
dell'esistenza di un problema e prosegue attraversasi dell'intellettualizzazione del
problema, della scelta di una strategia per affmdot della raccolta dei dati necessari,
della scelta degli strumenti, della sperimentaziatele soluzioni e della loro
valutazioné®. 1l metodo di ricerca didattica & un vero itinémafruibile in ogni
situazione problematica, un percorso investigatiessibile e personale nel quale
inserire le proprie risorse. In questo senso larca nel campo dell’insegnamento
accoglie le diverse risorse disciplinari, modifidandi volta in volta I'inventario degli
strumenti e impegnando una capacita di indagirea rcpluridisciplinare.

Molti autori hanno definito processualmente litelella ricerca in ambiente
scolastico, sottovalutando alcuni problemi speictfedl’ambito motorio e sportivo:

a) il paradigma scientifico, che implica la scuala pensiero della comunita
scientifica a cui il ricercatore appartiene. Nedlpecifico questo ambito richiede la
confluenza di settori scientifici diversi che towsoaaspetti antropologici, filosofici e
psico-pedagogici fino a coinvolgere campi anatonfisiologici, neurobiologici

b) la formazione del ricercatore, la sua capadtacogliere la situazione
problematica in rapporto alle sue competenze diti@te scientifiche. Si presuppone
una capacita di lettura delle conoscenze, abilités@se in ambito motorio, nonché la

relazione tra sfera corporea e motoria e competeem®nali e trasversali dell’alunno

82 | ucisano, P. & Salerni, A. (2002Metodologia della ricerca in educazione e formaeioRirenze:
Carocci.
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c) la scelta metodologica del ricercatore, la sumoscenza di specifiche
strumentazioni, il rigore scientifico sotto il pHof pluridisciplinare sperimentando
contestualmente approcci diversi e complementari

d) la complessita organizzativa, logistica e igitnale nonché i vincoli normativi,
che condizionano la possibilita di realizzazionkadécerca didattica in campo motorio
sportivo, i cui presupposti sono legati alla castvoe di uno specifico ambiente di
apprendimento diverso dall'aula didattica

e) la cultura della comunita scolastica pressoualeyrealizzare la ricerca sulle
potenzialita educative e formative dell’esperienzatoria e ludico-sportiva, che puo
favorire 0 non accogliere adeguatamente I'espeaienz

La ricerca didattica centrata sul motorio pud avenecarattere sperimentale, che
viene “utilizzato comunemente per riferirsi ad igohé sul campo che fanno riferimento
a procedure di ricerca rigorose e controllate ..ltaha, negli anni settanta, in campo
educativo e stato usato con estrema larghezzeniirte “sperimentazione” per riferirsi
alla introduzione di elementi di innovazione nefleatica educativa scolastica ... I
ricercatore produce cosi una alterazione dellaazitune “naturale” introducendovi
deliberatamente elementi nuovi con I'obiettivo ddglurre cambiamenti e interpretare il
processo di mutamento che ne risffta”

In questa tipologia di ricerca che prevede I'ingrio attivo dello sperimentatore, si
richiede al ricercatore una capacita tecnica in pmmmotorio e sportivo e una
conoscenza di modelli teorici rigorosi a cui famstantemente riferimento, afferenti a
diversi livelli scientifico-disciplinari.

Un fattore di forte complessita e la capacita diatoalo della situazione ad alto
valore dinamico, di non facile prevedibilita, candresenza spesso di piu variabili, con
una crescente difficolta nello stabilire scientficente un rapporto di causa-effetto, una
relazione tra l'intervento ed il risultato (corrigchio di imprecisioni e indeterminazione

nell'osservazione e nella valutazione).

“Bjvi, p. 99.
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[11.2 Le specificita euristiche della didattica delmovimento

Il riconoscimento scientifico della valenza fornvatidelle attivita motorie ha condotto,
negli ultimi decenni, ad un ripensamento delle graidattiche orientate verso un
recupero della dimensione motoria del'uomo. L&ma didattica in ambito motorio si
e pertanto direzionata verso lindividuazione defteodalita e dei dispositivi di
educazione del movimentma anche di metodologie didattiche che favoriscono
I'educazione attraverso il movimerta

Tale visione delle attivita motorie, come specifichttivita formative a cui viene
riconosciuto un ruolo di primo piano nei processgmitivi, affettivi e relazionaff®
implicati nellazione educativa, ha richiesto umérsezione disciplinare tra scienze
dell’educazione e scienze del movimento che delureaspazio euristico complesso in
cui si incontrano tradizioni scientifiche spessongiderate antitetiche e che
contribuiscono a studiare ienomenodella didattica del movimento e/o attraverso il
movimento adottando filoni di ricerca diversi.

Sul piano epistemologico, cio ha sollecitato urfi@ssione profonda sulla natura della
conoscenza scientifica in ambito didattico-motaieprendo il dibattito tra posizioni
nomotetiche, positiviste e empiriste e orientamelbigrafici, ermeneutici e critici nella
possibile identificazione di procedimenti di ricarcon i quali acquisire una conoscenza
in grado di restituire la complessita del fenomditattico-motorio. Una riflessione che
si pone come condizione preliminare per la defonzi di strumenti di acquisizione di
conoscenze scientifiche che, da un lato, consentbretudiare sperimentalmente il
movimento nelle sue diverse forme e, dall'altro, chgliere la specificita e
significativitd dei percorsi formativi che utilizaa le attivita di movimento nelle
dinamiche di insegnamento-apprendimento. Questenayltrealizzandosi spesso in
contesti educativi formali, impongono I'adozione rdetodologie di ricerca che siano
anche in grado di integrarsi funzionalmente cacuitricolo delle istituzioni scolastiche
per favorire la qualita dellinsegnamento e il noghmento dell’offerta formativa e di

cogliere gli elementi contestuali che, in interamocon la persona, influiscono sul

24 ¢fr. Arnold, P. (1988)Education, movement and the curriculumndon: Falmer Press.

285 cfr. Hay, P. (2006). Assessment for learning irydttal Education. In Kirk D., MacDonald D. &
O’Sullivan M. (Eds).International Handbook of Research in Physical Edion. London (U.K.): Sage,
pp. 312-325.
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comportamento anche motorio dei soggetti in foro@aie con esso sullgualita
dell'insegnamento proposto.

In una visione complessa della didattica dellevigdtimotorie, il contesto al pari della
soggettivita, assume una posizione determinantpiamto, in contestipotenzialmente
educativi anche I'apprendimento del movimento e/o attraweitsmovimento puo
essere considerato non come mera interiorizzazibosehemi esecutivi esterni, spesso
anche impliciti, ma come la risultante della peroee di un’incongruenza tra le proprie
aspettative e la realta effettuale e della cons#gueécombinazione creativa degli
schemi di aziorf&®.

Tale visione induce a guardare allinsegnamentde dattivita motorie comepratica
situata e ai risultati che quest'ultimo produce attravefszione didattica come il
prodotto finale di un’interazione complessa noedirmente “spiegabile”.

Gli studi sul carattere situato della conoscétizeontribuiscono ad allargare il campo
di indagine agli elementi psico-affettivi, materiadociali e culturali che riguardano
anche la didattica del movimento in quanto I'insagento delle attivita motorie e con
esso I'apprendimento che si realizza appare fonéeneondizionato dalle circostanze
materiali e relazionali in cui ha luogo.

A tale co-determinazione appare particolarmentsibga la didattica del movimento in
quanto quest'ultima si mostrerebbe inefficace gqaafornisse piani espliciti di azione,
in una visione della conoscenza mutuata dalle pdiexcquisizioni delle scienze
cognitive che contribuiscono a sottolineare lotsiréegame tra conoscenza, azione e
contest6® e a considerare l'interazione circolare fra inteni azioni e feedback come
la base di qualsiasi apprendimento.

In questa prospettiva che evidenzia la complessigacente dell’oggetto di studio e
quindi utile riconsiderare metodologie di ricerchecrinunciano ad atteggiamenti
riduzionisti per una maggiore validitd anche ecmaglella ricerca didattica in ambito
motorio da affiancare, senza disconoscerne il ealatla ricerca sperimentale sul
movimento che si propone di analizzarlo attravdesenanipolazione intenzionale e

controllata delle variabili.

%% Guba E., Lincoln Y. (1985)Naturalistic Inquiry London: Sage.

27 cfr. Chaiklin S.,Lave J. (1993)Understanding practice: Perspectives on Activityd aBontext
Cambridge: Cambridge University press.

cfr. Lave J., Wenger E. (1991%ituated Learning. Legitimate Peripheral Particijps. Cambridge:
Cambridge University press.

88 Clancey W.J. (1997Bituated CognitionNew York: Cambridge University Press.
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E infatti ampiamente riconosciuta la relazione pawaia tra domande di ricerca, oggetto
di studio e scelta del metodo per condurre appatgpriente il procedimento di
ricerc&®, per cui la tradizionale distinzione tra qualitdgeantitd si traduce nello
specifico della ricerca didattica del movimentogurestioni che possono essere poste e
successivamente indagate in contesti reali ed attiredibili dalla complessa rete di
relazione di cui fanno parte. Si tratta, quindillanscelta del metodo di operare una
distinzione ulteriore, a titolo esemplificativoatricerche che si occupano di persone e
azioni e ricerche che concentrano la propria aitbexez sulle parti costitutive di tali
elementi (muscoli, fibre, ecé: le persone sono soggetti agenti che compione dell
scelte che vengono condizionate e condizionamwmiido che abitano

Per tali ragioni sarebbe auspicabile, sul pianoonmbgico e nelle prassi operative
affiancare a modelli di ricerca quantitativi oriatit all'individuazione delle leggi
generali o delle invarianze che sottostanno lerdetanti del movimento funzionali ai
processi formativi, modelli qualitativi che se aello epistemologico si rivelano
costitutivamente opposti possono essere concilistiipiano applicativo. Se le tecniche
quantitative permettono di analizzare le componekili movimento funzionali alle
dinamiche di insegnamento-apprendimento, il rifemto a un orientamento
metodologico qualitativpermette di cogliere gli attributi e i significatell’esperienza
didattico-motoria e di comprenderne gli elementntestuali e processuali senza
rinunciare al rigore del procedimento di ricéréal’integrazione dei due approcci
produrrebbe un risultato finale che evidenzierebbsontributi piu significativi di
entrambe le metodologie nella ricerca didatticaambito motorio,legittimando la
scientificita della ricerca qualitativa non solonmo® preliminare fase esplorativa da cui
emergono regolarita da analizzare e interpretaceessivamente attraverso la raccolta
di fatti e variabili misurabili ed esprimibili irofma quantitativa.

La difficolta di un controllo rigoroso su tutte \@riabili, che entrano in gioco nella
didattica del movimento, rende difficile difattapplicazione del metodo sperimentale
in tutte le sue fasi, seppure esso appare necessdlanalisi di alcune componenti del

movimento che, tradizionalmente, si € avvalsa direqri quantitativi e di soluzioni

29 Krane, V., Andersen, M. B., & Strean, W. B. (1997ssues of qualitative research methods and
presentations”Journal of Sport and Exercise Psychology, 19, 218-2

20 McFee G. (2009). The epistemology of qualitatiesearch into sport: ethical and erotetalitative
Research in Sport and Exsercise. Vol.1, No.3, 2999,311.

291 peshkin,A. (1993). The goodness of qualitativeaesh. Educational Researcher, 22(2), 23-29.
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tecnico sperimentali nella misurazione, spessatatfa in setting laboratoriali, delle
componenti cinetiche e cinematiche del movimento.
Nella ricerca sulla didattica del movimento emeg@tmeno tre tipi di difficolta che
non rendono possibile il rispetto dei principi thatibilita e generalizzabilita alla base
della ricerca sperimentale che riguardano:
» Tlirripetibilita degli elementi processuali e costeali che orientano le scelte
esecutive del soggetto agente;
» Tlirripetibilita della relazione didattica che sistaura tra docente, discente e
gruppo classe;
e l'esiguo numero e la disomogeneita del campione shesso rende non
generalizzabili i risultati.
D’altro canto, la ripetizione non avrebbe senstietle caratteristiche della situazione e
della relazione non sono replicabili in quanto nom esiste una lista finita o la
possibilita di stabilire quali tra le tante possarssere ritenute rilevafitf, mentre la
generalizzabilitad, quindi la possibilta di esterderisultati ottenuti sul campione alla
popolazione di riferimento, verrebbe inficiata dadlifficolta di identificare un numero
di caratteristiche del campione che possono essemute simili a quelle di una
generica popolazione di riferimeAtd
Del resto, la difficolta permane anche quandorsiateli stabilire caratteristiche comuni
tra gruppi sperimentali e di controllo negli espernti laboratoriali e si cercano di
identificare le variabili maggiormente significagivper rispondere alla domanda di
ricerca attraverso il procedimento scelto, o megigootrebbe ritenere che non esiste
una modalita neutrale ad una teoria per risohaeeduestione.
L’errore infatti in cui si pud incorrere maggiorntemella ricerca sulla didattica del
movimento e quello di non riconoscere che laddoviestaurano relazioni complesse
(docente/discente agente e contesto) non esistoremtie situazioni, relazioni,
prospettive e caratteristiche che possano essasiderate totalita finite”.
Cio, pero, non comporta una totale rinuncia al negdella definizione di disegni di

ricerca che partano da formulazione di ipotesi, definire successivamente le

292 McFee G. (2009). The epistemology of qualitatiesearch into sport: ethical and erotetalitative
Research in Sport and Exsercise. Vol.1, No.3, 2099,311.

293 gparkes, A.C. (1998). Validity in qualitative irigu and the problem of criteriaThe sports
psychologist, 12, 363-385

2% McFee G. (2009). The epistemology of qualitativeesech into sport: ethical and erotei@alitative
Research in Sport and Exsercise. Vol.1, No.3, 2999,311.
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procedure di raccolta e elaborazione dei dati inquadro teorico che rappresenti il
rationale del procedimento di indagine ma, ritualizzanddilattito pedagogico su una
possibilita non illusoria di integrazione di metodii affiancarle ad dpprocci
metodologici molto meno rigorosi ma piu flessib#iastici, approcci che possono
fornire pur sempre qualche forma di conoscenza Bogpnente riscontraty>".

Un approccio integrato sul piano euristico e cepanda alle esigenze di assicurare una
maggiorequalita alla didattica del movimento nei contesti edudatiytiene conto in
ambito scolastico:

* della complessita e della esclusivita che caraitari ogni percorso di
insegnamento-apprendimento;

» della possibile fruibilita di piu quadri teorici;

» della possibilita di fruire per I' attivita di ricea di strategie diversificate;

» della possibile individuazione di uno sfondo caesito che in presenza di
particolari condizioni € in grado di creare tendemz orientare i risultati dei
processi di insegnamento-apprendimento in ordines@oste, comportamenti,
atteggiamenti e prodotti;

» dell'interazione tra le dimensioni soggettive eagpetti contestuali;

» dell'influenza degli schemi cognitivi del ricerca¢éo che inevitabilmente
orientano I'attribuzione di significato alle evidenraccolte;

« degli elementi quantitativi che caratterizzano ibvimento nella scelta degli
obiettivi da perseguire.

Tale integrazione si renderebbe altresi necessagaanto la ricerca sulla didattica del
movimento si propone di rispondere ad alcune domaake quali i tradizionali
procedimenti di indagine delle scienze del movirnenbn sono in grado di offrire
risposte richiedendo pertanto il contributo dehladizioni di ricerca piu prettamente
educativa. | settori scientifici di area biomedib&ingegneristca e biomeccanica a cui

maggiormente ci si riferisce nello studio del mogirto, infatti, pur investigando sulle

29 umbelli L. (1994).Qualita e quantita nella ricerca empirica in pedagm In E. Becchi, B. Bertecchi
(a cura di).Manuale critico della sperimentazione e della ric&zreducativa Milano: Franco Angeli,
p.113.

2% penney D., Brooker R., Hay P., Gillespie L. (2008)rriculum, pedagogy and assessment: three
message systems of schooling and dimensions oftyyslysical educationSport, Education and
Society. Vol.14, No.4, pp.421-442.
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cause che producono il movimento, sugli effettiedeltivita motorie e sulle possibili
variabili, nonché sulla valutazione multifattoriatli attitudini, capacita, abilita e
potenzialita psicofisiche della persona, non hamadizioni scientifiche per rispondere
a domande su:

* Come insegnare attraverso il movimento;

« Come insegnare il movimento nelle sue diverse forme

« Come correggere didatticamente i movimenti apprefsirma inadeguata ;

* Come modellare la didattica in relazione alle ¢aratiche psicofisiche ed alle

motivazioni del soggetto.

» Come adattare la didattica del movimento al coatestui si realizza.
Queste domande sono parte integrante della tradiziella ricerca in ambito educativo
che, nell'ultimo ventennio del secolo scorso, dawer indagato per lungo tempo
sperimentalmente sulla didattica, i metodi di imsegento e I'apprendimento,
tralasciando tutti quegli aspetti non sottoponiilerifica empirica e sperimentale, ha
riconosciuto la necessita di una complementarieétapgrocci quando investiga su
eventi complessi la cui parcellizzazione potrebbendarre ad una perdita di
significatd””.
Non si tratterebbe, nello specifico, di assumeteggiamenti prescrittivi e di fornire
modelli per la pratica della didattica del movinenattraverso la teorizzazione
emergente dalla raccolta di informazioni e dallaiolsuccessiva elaborazione e
spiegazione ma di aprirsi ad un atteggiamento dblpmatizzazione e analisi delle
pratiche in uso immergendosi nei contesti in cuiegilizzano avvalendosi di strategie
euristiche che riconoscano anche “nelle  forme dkionalita imperfetta” un
atteggiamento epistemico possibile per affrontarstuidio dei processi educafifi e
con esso anche della didattica del movimento.
L’odierno dibattito scientifico su tali tematichka condotto ad una definitiva apertura
verso metodologie di ricerca piu idonee alla cosgita del fenomeno educativo che
ispirandosi ad un approccio sistemico costrut@igppare maggiormente rispondente
anche alle esigenze della ricerca didattica in somhptorio.
La reazione alloggettivismo scientista dellemgimo e il riconoscimento,
prevalentemente nell’ambito delle scienze soceltie la conoscenza prodotta dalla

27 aeng M. (1992)Pedagogia Sperimental€irenze: la Nuova ltalia, p.52.
2% cfr. Sorzio P. (2005).a ricerca qualitativa in educazion®oma: Carocci.
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ricerca scientifica € anche la risultante dekdazione tra la realta didattica oggetto di
studio e la realta del ricercatore , induce a gar@did essa come il prodotto di un
processo di costruzione di senso condizionato dalégificita percettiva e dai modelli
culturali e interpretativi del ricercatore, in q@@nsoggetto deputato a registrare e
assegnare significato al fenomeno su cui intfigEssa viene costruita nello specifico
della didattica del movimento anche dalla capaci¢h ricercatore di cogliere la
complessita dell'interazione che si realizza neitesto educativo in cui si pratica la
didattica del movimento, di comprendere attraversmlelli di spiegazione logica i
risvolti anche psico-affettivi, cognitivi e relanali delle attivita proposte e di
interpretare gli elementi contestuali che forniszon feedback per una possibile
ristrutturazione degli schemi di azione del diseeroinvolto nel processo di
apprendimento del movimento e attraverso il moviitmendel docente impegnato nella
pratica didattica. Questo legame tra ricercataseggetti coinvolti nell’azione didattica
e un possibile canale di accesso agli indizi dagacontribuire alla scoperta delle
ragioni che hanno determinato o favorito la scéitan’azione didattica da parte di chi
insegna e favorito o determinato risposte efficaafficaci, prevedibili o imprevedibili
dei discenti, chiedendo al ricercatore di intergretle relazioni possibili tra fattori che
possono aver determinato le condizioni che hanso mossibile I'efficacia di una
determinata situazione didattica.

E un passaggio sostanziale che contribuisce adi§ime sulle condizioni favorevoli che
rendono efficace la didattica proposta e che ptegmarsi con la ricerca sperimentale
nell'analisi del movimento che essendo il risultdicazione motoria intelligente della
persona e un dato facilmente analizzabile nellarssparenza oggettiva, favorendo nel
contempo il processo di riflessione critica sufiedcia delle scelte e dei comportamenti
didattici’®.

L’analisi come operazione di parcellizzazione delvimento permette di conoscerne le
componenti la cui connessione o congiungimentanp#e di ritrovare l'insieme nella
sua integrita; ma non tutto puo essere riconddiosamma delle parti qualcosa difatti

pud sfuggire all'analisi specie se si tratta desialta uman®™.

29 ibidem

30 Bellagamba G. (2001[pidattica e scienze motori®adova: CLUEP, p.10.

31| aneve C. (2010). Le linee della ricerca didattggi. In Ulivieri S. Cambi F. Orefice P. (a curia)d
Atti del Convegno Cultura e Professionalita eduoatinella societa complessdrirenze: Firenze

University Press, p. 92-101.
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Tale approccio potrebbe condurre alla definizioral@ studio di tutti quegli elementi

che siano rilevabili sul piano empirico e che, iartjgolari condizioni, possano

esplicitarsi e ripetersi in condizioni analogheuengi essere ricondotti ad un possibile
principio di potenziale ricorrenza e, integrandesn un atteggiamento epistemico
orientato a cogliere l'autenticita e la complesdill’esperienza didattico-motoria,

aprire nuove prospettive euristiche alla riceracattica in ambito motorio.

[11.3 La ricerca sperimentale per le attivita motorio-sportive nella scuola primaria
in Italia

Ogni attivita che si inserisce nella scuola itaiacomprese le attivita di ricerca, deve
modellarsi al complesso sistema educativo ed alle saratteristiche didattiche,
organizzative e gestionali. Le opportunita ed icein dell’attivita di ricerca in ambito
educativo sono legati in primo luogo al sistemaslagvo a partire dalle norme di
indirizzo presenti nella Costituzione Italiana chart. 9 riconosce il ruolo della
Repubblica nella promozione dello sviluppo delldtuma e la ricerca scientifica e
tecnica.

La conoscenza ed il rispetto della normativaemtg in ambito scolastico
costituisce dunque un elemento essenziale nelgtiortfelle competenze del ricercatore
che deve essere capace di cogliere le opportunitang@liamento e diffusione delle
attivita di ricerca in virtu dell’autonomia didat#i, organizzativa, finanziaria e di ricerca
delle scuole che offre alle Universita la posdidildi stipulare convenzioni con le
istituzioni scolastiche allo scopo di favorire wta di aggiornamento, ricerca e di
orientamento scolastico. Parallelamente I'esistatizaorme a tutela della privacy, in
rapporto all’attivita della ricerca, costituisce limite ed €& vincolante nelle fasi di
raccolta, registrazione, organizzazione, conseov&zi elaborazione, modificazione,
selezione, estrazione, confronto, utilizzo, comanicne, diffusione e cancellazione dei
dati personali degli allievi (Legge 31 dicembre @98. 675.Tutela delle persone e di
altri soggetti rispetto al trattamento di dati persli in attuazione della Direttiva
Europea 95/46/CE del 24 ottobre 1995 relativa @litela delle persone fisiche con
riguardo al trattamento dei dati personali, nondi& libera circolazione di tali daji

Ogni progetto o iniziativa di ricerca deve, giijncollocarsi armonicamente nelle
attivita didattiche, contribuire al miglioramentceli@ attivita di insegnamento ed
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allargare l'offerta formativa con insegnamenti @pali, facoltativi o aggiuntivi nel
rispetto delle esigenze formative degli studemntegli insegnanti.

La ricerca in ambito motorio-sportivo nei conitesducativi richiede, quindi,
I'utilizzazione di metodologie e tecniche compdiiloon la cultura e le regole della
scuola, con le sue caratteristiche logistichepi saodelli organizzativi, le sue esigenze
didattiche e le sue caratteristiche professiofaljuindi necessario, per ogni attivita di
ricerca da svolgere in ambito scolastico nel periatkll'infanzia, utilizzare una
metodologia della ricerca capace di integrarsi tofferta formativa della scuola,
incidendo prevalentemente sulla didattica e sullalith dell'insegnamento. | modelli
maggiormente rispondenti a queste richieste possssere la ricerca azione e la ricerca

osservativa.

[11.4 Ipotesi di un modello integrato di ricerca azone e ricerca descrittiva.

Il termine di ricerca azione (action researal)cbniato dakurt Lewin (Lewin,
Weiss Lewin, 1948) per descrivere una particolargerca qualitativa le cui
caratteristiche consentissero di intervenire suabifeeno osservato. Lewin si pose |l
problema dellaAction Researchguando inizio a lavorare nel campo delle scienze
sociali, in particolar modo sui problemi delle mianze etniche degli Stati Uniti negli
anni 40. L’autentica innovazione nel metodo e metpsso di ricerca fu la scoperta che
il processo conoscitivo finiva con il divenire uniane sociale proprio nel momento in
cui la popolazione veniva coinvolta. Lewin pendoral di enfatizzare questo aspetto e
di attribuire alla popolazione capacita e competeoanoscitive, coinvolgendola nel
processo di ricerca stesso. Il processo di conascesecondo questa nuova
impostazione metodologica finiva con l'avere giackeratteristiche dell'azione e la
conoscenza era proprio quella che emergeva nelegsocconoscitivo. Secondo lo
studioso la ricerca-azione attraverso la strutiorez in fasi dipianificazione azione
osservazionee riflessionesi prestava bene all’organizzazione dei grupmiadioda
monitorare, assumendo cosi un carattere pratico.

Molti ricercatori hanno sviluppato questo modelldi ricerca indirizzato

prevalentemente alla risoluzione di problemi didatt
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J. Barton Cunninghani®® nel 1976 ha ampliato gli stadi descritti da Lewin,
prevedendo per ogni fase un momento di valutaziome serviva a decidere se
proseguire o meno verso la fase successiva.

In seguito stabili i seguenti parametri specifici:

v La necessita di creare la collaborazione e il comfio tra i ricercatori e
gli operatori, sia per quanto riguarda la definizione dei problda indagare, sia
per cio che concerne lo svolgimento della ricertargpostazione della pedagogia.
La ricerca e realizzata da tutti membri della coitdguohe vi partecipano, seguiti da
esterni, i consulenti, i quali si pongono in unpago di parita.

v Il superamento da parte del ricercatore della psstedi giungere alla
neutralita nella ricerca Egli non si limita a conoscere un fenomeno, nsb ekeve
diventare agente di un cambiamento socio-educativo.

v La Ricerca Azione si concentra sulisoluzionedi un problemasia come
epilogo dei fatti che come progettazione di intatveallinterno di contesti
specifici.

v La necessita di porre attenzione alle dinamicheaboe alle situazioni
ambientali del contesto educatjveiste come variabili per lo svolgimento della
ricerca. Per questo la Ricerca Azione prevede amesarticolato delle dinamiche
di gruppo e delle forze sociali che aiutano o ménsuo svolgimento, anche
utilizzando le tecniche di gestione dei conflitthec aiutano gli operatori a
concordare le loro strategie d’intervento.

La ricerca-azione si affida ad una comunicazionergetrica fra i protagonisti con lo
scopo di eliminare il rapporto soggetto-oggettoi fri@ercatori ed i loro cooperatori. In
tal modo, esalta l'attivita di ricerca come agetiteambiamento, nel senso che punta a
creare I'azione attraverso la ricerca e a sua yviatacerca tramite I'azione mettendole
in discussione entrambe all’interno di una comhioe.

J. Elliott®® sosteneva che questa metodologia migliora la @udéll'educazione

perché sviluppa nei docenti sia la capacita diisingia quella di giudizio, nella ricerca

392 3. Barton Cunningham, & professore presso la 8didtubblica Amministrazione dell'Universita di
Victoria, Canada, tra i suoi testi: Action Reseamald Organizational Development,

393 John Elliott & professore emerito di Educazioresgo il Centro per Ricerche applicate in Educazione
scuola di educazione e di apprendimento permandetBUniversita di East Anglia, Norwich. E stato
preside della scuola di educazione e direttorecdetro di ricerche applicate. E stato Visiting Resr
alla Manchester Metropolitan University, Professonerario presso la Sheffield University, e Asstixia
del Von Hugel Institute in St. Edmunds College, ®@adge. E stato recentemente premiato con un
dottorato onorario dall’lstituto di Educazione domy (2002) e dall'Universita autonoma di Barcellona
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essi diventano attori e costruttori della scier&econdo lui, la Ricerca Azione e rivolta
a quegli aspetti dell'azione formativa che gli igsanti vedono come problematici, che
richiedono risposte pratiche, efficaci ed idone@nsgnte inoltre di individuare le
risposte adeguate ed efficaci alle problematicheridalvere, implica un’intensa
circolazione di informazioni e di idee tra i paifemti all’attivita di ricerca-intervento
sui vari problemi che devono essere affrontati,eo |p realizzazione dei progetti. Si
realizza nella costituzione di un gruppo di riceftta i diversi soggetti, superando ogni
forma di dipendenza intellettiva nei rapporti dvdeo; l'insegnante che fa Ricerca
Azione € una figura rivalutata, sotto il punto @ta culturale, professionale e sociale.
Sempre secondo Eliot, I'insegnante pud benefiaikelée discipline e delle loro teorie
nel momento in cui sono presentate come prospedtigenative nel processo di ricerca.
La ricerca-azione permette di risolvere il confeontontinuo con i dilemmi e
contemporaneamente il loro mantenimento. Se guadlianche il suo aspetto etico
all'interno della didattica, troviamo che gli inggmti attivano una negoziazione della
loro cultura in base alla variazione delle situaziQuesto concetto porta a concentrarsi
sullo sviluppo del sapere degli allievi.

Kemmis$® e McTaggarf’® hanno elaborato un’interessante definizioneation
research “la ricerca azione (€) una forma di ricerca dtiN@ autoriflessiva messa in
atto dai partecipanti in situazioni sociali al fidemigliorare la razionalita e la giustizia
delle proprie pratiche sociali o formative, cosinela comprensione di quelle pratiche
e di quelle situazioni in cui le stesse vengondgteravanti ... L'approccio é di tipo
action research esclusivamente quando € collaborativo, sebbenempgortante
comprendere che la ricerca azione di gruppo € uatgi mediante I'esame critico

dell'azione dei singoli membri®®. E’ noto, infatti, quanto significativa sia I'infenza

(2003). E stato presidente dell’Associazione Inglger la ricerca educativa (1989-1990) e per un
decennio e stato consulente del programma OECBusibiente e iniziative scolastiche" (1988-1998).

304 Stephen Kemmis, Professore ordinario di Istruziemtirettore, Murray-Darling Istruzione Consorzio,
Charles Sturt University, Wagga Wagga campus PsofesEmerito, Universita degli Studi di Ballarat
Qualifiche: BA (Hons di prima classe) (Universita Sydney), 1971. EDM (University of lllinois a
Urbana-Champaign), 1975. PhD (University of llisixdJrbana-Champaign), 1976

3% Kemmis S., McTaggart R. (1988)he Action research PlanneGeelong, Victoria, Deakin University
Press, pp.5-6: “action research is a form of ctillecself-reflective enquiry undertaken by partanigs in
social situations in order to improve the ratiotyaland justice of their own social or educational
practices, as well as their understanding of thsetices and the situations in which the practaes
carried out... The approach is only action researblenwit is collaborative, though it is important to
realise that action research of the group is aédéfrough the critically examined action of indival
group members”. “action research is a form of ale self-reflective enquiry undertaken by
participants in social situations in order to impeathe rationality and justice of their own socal
educational practices, as well as their understendf those practices and the situations in whigh t
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del contesto rispetto alla possibilita dei singblprodurre innovazione nelle societa di
appartenenza, dato il peso della percezione so@aleulturale, vincolata dalla

consuetudine e dai valori di riferimento. Un’aniatielle azioni dei singoli consente
probabilmente di veicolare con maggiore possibiit&uccesso la realizzazione di un
cambiamento.

Dato 'orientamento particolarmente volto all'inremione sociale che le comunita
hanno modo di originare al proprio interno, trasfando i risultati emergenti dalla
ricerca in progetti attuabili, iazionedunque, la ricerca azione puo costituire un utile
veicolo di cambiamento, consentendo di “andaree ddr separatezza tra conoscere e
intervenire®®’. Si tratta di un orientamento a recuperare laesintra conoscenza e
azione, propria delle situazioni spontanee, maafétdal metodo.

L’ action researchrichiama anche I'idea della progettazione parteif’, ossia di
una progettazione sociale basata sul confronttéascblto delle diverse posizioni ed
esigenze presentate dalla comunita e sulla suweessi-individuazione di azioni
progettuali.

Le caratteristiche della ricerca-aziongein campo educativo sono:

- la determinazione delle modalita e degli strumeeti percorso determinati dai
partecipanti;

- avviene in classe, sul campo, e non in condiziperimentali;

- ogni azione e sistematicamente monitorata e valutat

-la fase di teorizzazione € legata alle giustifioazilogiche date alle scelte
pratiche che si compiono in classe;

- assunti e principi sottesi alla propria praticag@mo continuamente portati allo
scoperto e messi in discussione;

- la condizione migliore € quella di svolgerla in gpo in quanto solo il confronto
con gli altri permette la percezione di piu aspagli problema;

- la validita dei dati raccolti & stata messa in a@gsione e interpretata in modi
diversi;

- i tempi sono oggettivamente molto lunghi.

practices are carried out... The approach is onlioaatesearch when it is collaborative, though it is
important to realise that action research of tlmgris achieved through the critically examinedaacof
individual group members”. Non essendo tale tesist@nte in lingua italiana, la traduzione dalkpniale
inglese € stata realizzata da Gabriella De Fino.

97Morelli U., Weber C., (1996Rassione e Apprendimentdilano: Raffaello Cortina Editore, p. 9.

398 ¢fr. Floris F., (2001). Dalla progettazione didt@yalla ricerca-azionénimazione Sociale. 29.
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Nella ricerca-azione l'osservazione consent&datinua rielaborazione dell’ipotesi
iniziale al fine di chiarire la natura del problenessa si rifa a punti diversi e utilizza
diversi strumenti per la raccolta dei dati, comgistazioni audio-video, questionari,
interviste, griglie, ecc.

La ricerca osservativa presente nelle praticloeicative prevede tecniche di
osservazione dei comportamenti, registrandone gpeti quantitativi e qualitativi e
cercando, per quanto possibile di non lasciarduémzare da ipotesi preconcette. La
prima difficolta che si manifesta nell'osservaziode un comportamento e legata
alll'ampia gamma di input sensoriali ed alla nedasdi delimitare cio che deve essere
osservato, effettuando una campionatura consapeeol@ati sensoriali provenienti dal
mondo esterno. Il comportamento visibile del soggdeve essere descritto in modo
affidabile ed obiettivo, anche se non é facile ii@mna descrizione affidabile e non
ambigua del comportamento dell'individuo dal moneeche esso € il risultato di
continue modificazioni dell'attivita muscolare, cm®i percepiamo come un flusso
continuo di posture e movimenti, che hanno a lasttavdegli effetti sul rapporto tra
I'individuo e 'ambiente. Questo flusso continuordovimenti deve essere suddiviso in
segmenti discreti che possano essere definiti erittesEsistono due modi principali
per fare questo: si puo fare riferimento ai movithén quanto tali (il bambino alza |l
braccio) oppure ai loro effetti sull’ambiente (&rnbino spinge un compagno). Il primo
metodo di descrizione fa riferimento alla forza,gaado ed alle caratteristiche delle
contrazioni muscolari (o dell’attivitd ghiandolaie alle modificazioni di qualche altro
carattere fisiologico), il secondo invece fa rifeeinto alle conseguenze
comportamentali di tali cambiamenti. Non si tratta una distinzione tra tipi di
comportamento, generalmente utilizzata dai tealetiapprendimento, ma di differenti
criteri per descrivere il comportamento; questaimitone € di enorme importanza
poiché tutte le caratteristiche delle analisi sest@ possono essere influenzate
dall’adozione di un tipo di descrizione piuttostealell’altro.

| problemi della definizione e della misura del g@mrtamento sono correlati, non
possiamo misurare in modo adeguato cio che nongmossdefinire, evidente che una
delle principali fonti di difficolta nella costruamne di un repertorio comportamentale sta
nel fornire una descrizione accurata: il linguaggpmune contiene migliaia di vocaboli
che definiscono le attivita motorie che spesso gangutilizzati senza una precisa

conoscenza del loro significato. La categorizzazidei comportamenti € assolutamente
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indispensabile. L'approccio classificatorio cosste infatti un gradino preliminare allo
studio delle cause del comportamento.

L’osservazione come metodo di indagine prevede singturazione del lavoro in
fasi:

- Cosa osservaredefinizione dei comportamenti da rilevare. Taédegione deve
essere fatta dal ricercatore in maniera chiaransagevole in base alle proprie ipotesi di
ricerca ed alle proprie conoscenze sul fenomenstutiiare. Egli definira quali unita o
sequenze comportamentali studiare. Attualmenteedpstrazione dei comportamenti
non avviene solo su liste di comportamenti predkeficheck-list) ma anche grazie
all’'uso di registrazioni audio e video. Il problerohe si pone in questa fase riguarda
I'obiettivo o il focus dell’osservazione che sarigetto, secondo il tipo della ricerca
verso: singoli soggetti o coppie di soggetti, ogaerper un periodo determinato ed
uguale di tempo; un gruppo di soggetti, osservadvémente e progressivamente (se
vogliamo conoscere le reazioni dei bambini in nuawibienti e di fronte ad oggetti
nuovi), il comportamento ogni qualvolta si maniéesh questo caso l'interesse non e
rivolto ai soggetti ma a specifici comportamentr pai si registra di volta in volta il
soggetto che manifesta quel comportamento bersaglio

- Dove osservarel’eterogeneita degli ambienti in cui vivono i blaimi richiede la
verifica dei livelli di adattabilita e di naturatee dei soggetti in essi inseriti. Occorre
cioe valutare attentamente se I'ambiente presgatmette la raccolta dei dati che si
intendono analizzare. L'osservazione puo svolgarkiboratorio o in ambienti naturali.
Il laboratorio € un ambiente molto simile a quéticcui il bambino passa il suo tempo,
dove gli elementi di estraneita e di disturbo sowlotti al minimo per garantire la
tranquillita dei soggetti. Questo tipo di ossereazipermette un maggiore controllo
delle variabili. L’'osservazione in ambiente natarplio svolgersi in un ambiente libero,
in cui 'osservatore non apporta nessun tipo di ificade registra i comportamenti e le
interazioni nel modo in cui accadono, oppure inambiente strutturato nel quale
I'osservatore apporta modifiche o cambiamenti albéente familiare o educativo.

E importante ribadire che gli apparati osservaper poter fornire dei risultati
adeguati devono assolutamente fondarsi su un sbhd&ground teorico, su analisi e
riflessioni molto attente ancor prima di iniziareadgiasi ricerca o processo di raccolta
dei dati.

Le diverse tipologie di osservazione dipendono adkrvatore (passivo/attivo;

percepito/non percepito), dalla situazione da esser(creata/naturale; manipolata/non
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manipolata), dal grado di liberta lasciata all'osaéore (sistematica/occasionale),
dallannotazione dell’osservazione (immediata/ditée diretta/mediata) (Postic, De
Ketele, 1988Y° e possono essere classificate in:

- partecipante in cui l'osservatore partecipa all'attivita di ugpo, vivendo
dall'interno la situazione di ricerca ed osservat@aealta studiata senza utilizzare
strumenti strutturati di analisi. L’'osservatore pdichiarare di essere un ricercatore o
puo far parte del gruppo senza esplicitare il sudor,

- non partecipantel’osservatore non prende parte alle attivita dipgo; la sua
difficolta maggiore & quella di riuscire a non éuvertire la propria presenza e a non far
notare la propria azione;

- spontanea ed occasional@ persona ha la possibilita di raccogliere infazioni
ma, data la sua soggettivita, tale tecnica e qusdlantificamente meno valida ed
attendibile;

- sistematicasi prende in esame un campo preciso di fenonaditizzando schemi
di riferimento che consentono al ricercatore depatassificare e codificare i dati in un
quadro teorico di base;

- naturalistg gli osservatori registrano tutto cio che avvietercando di non
disturbare il comportamento del soggetto;

- diretta, l'osservatore assiste di persona all’'evento, resselo e registrando
contemporaneamente i dati;

- indiretta, lo scopo €& osservare determinati comportamesitiuazioni in differita,
rispetto alla situazione indagata.

Le principali funzioni dell’osservazione (Posti®l. & De Ketele, J. M., 1988) sono:

- descrittivag si osserva per descrivere la situazione o il fegmo in oggetto;

- euristica (diagnostica o di scoperta), si osserva per fagrgare ipotesi pertinenti
che saranno ulteriormente sottoposte a controllo;

- formativa si osserva per agire sulla base di quanto ogseevsl agisce per formare

309 postic, M. & De Ketele, J. M. (1988Ypbserver les situations éducatives. Paris : Presses
Universitaires de France.

Marcel Postic, professore universitario, € stato Direttore dabdratorio di Psicologia del’Educazione
dell'Universita della Gran Bretagna (Rennes Il)ieeRore del Centro di Ricerca Educativa
dell’'Universita di Nantes.

Jean-Marie De Ketele professore dell'Universita di Louvain — La Neuve.
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- verifica, si osserva la situazione manipolata o provocaa poter verificare
un’ipotesi e quindi si utilizza I'osservazione com@umento di misurazioni delle
variabili riguardanti I'ipotesi stessa

- valutativa si osserva per fare delle valutazioni e sulla loase assumere decisioni
sull’'azione da intraprendere, I'azione sara a lta\sottoposta a valutazione e dunque
allosservazione per una nuova decisione.

La ricerca in ambito motorio-sportivo in ambierdducativo € soggetta a vincoli
che non sono presenti negli altri ambiti e chéiedono competenze specifiche dei
ricercatori. Ogni attivita di movimento impegnafaiti, apparati e sistemi corporei,
produce reazioni neurofisiologiche ed é regolatguitacipi biomeccanici, ogni azione
motoria puO determinare sui singoli partecipangazioni completamente diverse
(tachicardia, aumento frequenza respiratoria, <mione, vasodilatazione,
vasocostrizione, etc.). Nello specifico I'effetteeliéhattivita motoria sia sul piano
cognitivo che su quello funzionale si lega ad uedesdi variabili legate al sesso,
all’eta, alle caratteristiche psico-motorie del geifp. E infatti noto che nel periodo
della crescita che corrispondeTalrgor Secundué/-10 anni per le femmined-11 anni
per i maschi) si delineano le prime differenze mladico-funzionali tra i due sessi, con
una sensibile precocita delle bambine nello svilugguberale che produce una
“diversita motoria di genere” con conseguente diNieazione dei percorsi in relazione
al sesso ed all’eta. La predisposizione di adeguatii di attivita a breve, a medio e a
lungo termine é imprescindibile dallo sviluppo mpsitorio dei fanciulli, dalla
considerazione dell’accrescimento corporeo neNerde fasi attraverso I'analisi delle
implicazioni psicologiche dello sviluppo somaticdegli aspetti relazionali e del
significato espressivo e comunicativo della dimensimotoria.

L’organizzazione ed il controllo dellattivitai dicerca si collega, inoltre, alla
necessita di garantire preventivamente condiziorsicurezza del bambino nelle fasi
esecutive, individuali e di gruppo. Gli ambienti dpprendimento ludico-motori e
sportivi, includono infatti una serie di specificitelative ai fattori di rischio legati
all'uso di materiali, alla dinamicita delle attiaitche modifica il rapporto tra corpo,
spazio e oggetti, alla presenza di rischi eseculefati all’attivita stessa,
allimpossibilita di garantire a tutti una costansssistenza diretta, alle risposte
organiche prodotte dalle condizioni climatiche.

All'interno di un piu complesso protocollo dcerca che integri gli aspetti positivi

della ricerca azione, i vincoli della ricerca spentale e le metodologie della ricerca
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osservativa in ambito sportivo-motottdé utile coniugare diversi modelli di ricerca in
un quadro integrato le cui caratteristiche spdugiconsentono di attuare una “prassi
finalizzata al miglioramento dell'insegnamento &'dpprendimento®! (Kemmis S. &
McTaggart R., 1988).

[11.5 La didattica del movimento e accesso alla carscenza della scuola primaria

Il posizionamento della didattica nell'ambito deflarmazione e della ricerca nella
comunita scientifica ha risentito per molto tempouda forte incertezza sul piano
epistemologico, di una cultura della semplificagame ha identificato questo specifico
indirizzo euristico con una descrizione piu o maimgorosa di buone pratiche di
insegnamento. La tentazione di trasformare espagieh successo formativo in veri e
propri modelli trasferibili in ogni tipo di contestducativo-formativo, ha contaminato
frequentemente il mondo dell'istruzione che ha ispentato nel tempo metodologie
didattiche richiamate da progetti ministeriali, gr@mmi, orientamenti e indicazioni
nazionali. L'insegnamento in qualche caso si etttdd@a una buona scelta e a una
efficace utilizzazione diicette metodologichagnorando la complessita che sottende i
meccanismi di apprendimento.

Questo processo autoreferenziale ha prodotto am&erisultati molto positivi,
richiamando l'attenzione degli operatori della fazione sui percorsi propedeutici alla
definizione del proprio bilancio delle competenzeofessionali, avviando una
riflessione sul rapporto tra didattica e succesmonativo, facilitando percorsi di
sperimentazione diversi e disomogenei che hanno uoqoe sollecitato una
riconsiderazione della funzione docente e degiertri formativi di base, ricorrenti e
permanenti. La stessa formazione del personalentiot& segnalato fino al 1998 una
complessiva visione riduttiva del ruolo della didat nel curricolo dell'insegnante,
poco presente come disciplina e come pratica fovenatei diversi piani di studio,
quasi assente nei meccanismi di reclutamento deggignanti. Per molto tempo una

struttura embrionale della didattica e stata tiapidnte presente nei vecchi istituti e

%1% Thomas, J.R., Nelson, J.K. & Silverman, S.J. (308%search methods in Physical ActivitySA:
Human Kinetics.
%11 Kemmis S. & McTaggart R. (1988Jhe action research plannevictoria: Deakin University.
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scuole magistrali, esaltata prevalentemente daitemkione prassica e dalle esperienze
di tirocinio, parte integrante di un corollaricsdiplinare comunque insufficiente per
affrontare una professione cosi impegnativa comalajuell’educatore. E mancato
sullo sfondo un vero progetto scientifico che cetagse una solida ed organica alleanza
scuola-universita sul piano della ricerca didattickae sistematizzasse procedure,
mettesse in rete risorse e dati, creasse una mecif@ocita tra le due istituzioni. La
didattica e un grande patrimonio della formaziomea competenza che si costruisce
partendo dalla consapevolezza delle possibili ¢hiaterpretative dei processi di
apprendimento e che sappia attingere senza pregualisettori disciplinari diversi e
qualche volta antitetici dando un significato coutpialla professionalita docenteg*l
trasmissioni standardizzate e normative delle cosrae, che comunicanmntenuti
invarianti pensati per individui medi, non sono pideguateAl contrario, la scuola é
chiamata a realizzare percorsi formativi sempre papondenti alle inclinazioni
personali degli studenti, nella prospettiva \@ilorizzare gli aspetti peculiari della
personalita di ognund*?

La presente ricerca si inserisce nell'ambito delidi che enfatizzano il valore
educativo-formativo delle attivita motorie e ludisportive, investigando i rapporti che
intercorrono tra meccanismi di apprendimento e rgspze corporee e multisensoriali
nelle modalita di costruzione dei saperi.

Il paradigma scientifico di riferimento nasce dalérsezione teorica dei contributi
offerti da numerosi autori che da prospettive gitseari psico-pedagogiche, filosofiche
(Pestalozzi, Froebel, Dewey, Montessori, VygotsRipiner, Ausubel, Piaget, Gardner,
Goleman, Novak) e neuroscientifiche (Hebb, Berthbamasio, Edelman, LeDoux,
Rizzolatti) si sono interessati della relazione doaporeita, movimento e processi di
conoscenza.

Negli ultimi anni &€ emerso, infatti, un nuovo apgio allo studio dei meccanismi di
apprendimento che attribuisce al corpo e al moviman ruolo basilare e fondamentale
nello sviluppo della cognizione e della conogeen

Dall'interazione tra movimento, percezione e memosi Sviluppano processi
cognitivi complessi che in una prospettiva radicatte antidualista> non riguardano
piu un livello superiore e indipendente dal corptaécervello che li esprime.

312 Indicazioni Nazionali per il Curricolo per la Sdaalell'Infanzia e il Primo Ciclo di Istruzione, @0,
p. 16.
13 Damasio A.R. (1995 "errore di Cartesio. Emozione, ragione e cervellmano Milano: Adelphi.
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In antitesi al soggetto epistemico cartesiano earsale si produce una profonda
trasformazione concettuale che radica le funziogndive nella biologia e nella storia,
nell'esperienza vissuta e condivisa.

La coscienza e “incarnata” quindi dipendente dab @i hardware in cui i processi
mentali sono implementati ed & “situata” cioe éaaid in contesti reali e generata dalla
interazione tra corpo e ambietite

Lo stretto legame tra corpo e mente traspare s$iaddo in cui percepiamo il mondo
esterno che da come lo memorizziamo e lo sistematio in categorie. Difatti
I'oggetto/soggetto del nostro percorso di ricercgulta essere il corpo nella sua
interazione e piena integrazione con uno spec#robiente di apprendimento in cui gli
stimoli sensoriali, opportunamente predisposti, neafferto un’originale chiave di
accesso ai saperi, disciplinari e non.

Sotto I'aspetto teorico-filosofico questo approceitegato alla fenomenologia della
percezione di Merlau-Ponty e prima ancora al mettemmenologico di Husserl.
Maurice Merlau Ponty afferma la necessita di “treveorigine dell’oggetto nel cuore
stesso della nostra esperienZathe ci suggerisce significati e ci permette détffare
ipotesi “é sulla nostra esperienza del mondo chigasano le operazioni logiche che
riguardano i significat®*®,

Gia la psicopedagogia aveva affermato la necessaterazione tra corpo,
meccanismi “del fare e dell’agire” e ambiente nebgessi di costruzione della
conoscenza, fornendo modelli logici oggi supportstgientificamente dagli studi
neuroscientifici'’ (Berthoz, 2000). L’approccio psicopedagogico diget e I'attivismo
Deweyano avevano sottolineato la necessita delc&olere del fare al conoscere”,
individuando la tendenza del soggetto in evoluzien@on separare conoscenza e
azione, attivita intellettuale e attivita pratica.

Il bambino dimostra, sin dalle prime fasi del swiluppo, che lintelligenza gli
consente di mettere ordine nel flusso di informazaine giungono dall’esterno e che si

sviluppa a partire dall'azione e cioe dall’'espezi@rsenso motoria: “una conquista di

314 Gibbs, R.W. (2005Embodiment and cognitive scien@ambridge : Cambridge Univ. Press.

315 Merleau Ponty, M. (2003Fenomenologia della perceziardilano: RCS Libri, p. 62.
$1%ivi, p. 295
17 Berthoz, A. (1998)ll senso del movimentMilano: McGraw-Hill.
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tutto l'universo pratico che circonda il bambinegrpmezzo della percezione e del
movimento®*8,

Attraverso un approccio emozionale ed affermandoplaralita delle forme
intellettive, Daniel Goleman e Howard Gardner haformito un ulteriore contribuito
favorendo, rispettivamente, il riconoscimento dalove condizionante dell'intelligenza
emotiva per le nostre azioni e della dimension@a@o-chinestetica come motore di
supporto per altre forme intellettive, facilitankBccesso della persona alla conoscenza.

Tali forme intellettive rappresentano l®rmae mentische, nella prospettiva
neurofisiologica dello studioso canadese Donald bHedsprimono gli stimoli forti
capace di trascinare gli stimoli deboli in un pssxe di interazione neurale alla base dei
processi di apprendimento associativo.

Questi dati sono stati confermati anche dagli stoeliacognitivi di Ausbel e Novak
che hanno sottolineato I'importanza dell'interazorira pensiero (cognizione),
sentimenti (emozioni) e azioni (motorie e psicomedonei processi di attribuzione di
significato alla conoscenZa.

Nell’ambito delle neuroscienze, gli studi neurobiiti sulla connettivita sinaptita
hanno chiarito i rapporti tra percezione e memaridgenziando possibili collegamenti
tra movimento, sistemi afferenti e attivita mnenoarmei processi di apprendimento.

La relazione tra percezione, memoria ed azionedmsemntito di riconoscere nella
motricita non solo la “forma fisica e dinamica ¢etione” ma anche lo strumento che
pill si avvicina a un ‘sesto senso’ per la sua d&pati anticipare I'azion&' come
evidenziato dagli studi sui mirror neurdffsche hanno indagato sul rapporto tra azione
e percezione.

Da un punto di vista applicativo nel campo dellaatlica i processi mentali,
intrecciandosi al fare e al dinamismo, aprono nwsénari, rivalutando le attivita di

movimento e multisensoriali in contesti formatiwich formali”.

%18 . Piaget, Lo sviluppo mentale del bambino e sitrili d psicologia, Torino, Einaudi 2000, pag 17
%19 Novak J. (2001).L’apprendimento significativo. Le mappe concettupéir creare e usare la
conoscenzarrento: Erikson

320 | e Doux J. (2002)ll sé sinaptico. Come il nostro cervello ci fa dit@re quelli che siamavilano:
Cortina.

%21 Berthoz, A. (1998)ll senso del movimentilano: McGraw-Hill.

322 Rizzolatti, G. & Sinigaglia, C. (200650 quel che fai. Il cervello che agisce e i neursmgcchio
Milano: Raffaello Cortina Editore.
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Difatti, una concezione dell’apprendimento comecpsso interattivo di diversi
sistemi di reti neuronali, da quelli riferibili &hguaggio verbale e non verbale a quelli
percettivo-sensoriali, emotivi e sineste¥iti favorisce I'impiego di metodologie
didattiche alternative alla didattica tradizionaleale impiego consente di integrare
diverse percezioni, creando una rete neurologieag shppure basata su sistema
operativodi natura genetica, acquista una sua configurazgmggettiva integrandosi
con l'ambiente esterno. Infatti, & solo l'interaeicostante, armonica, multisensoriale
ed equilibrata con l'ambiente che rende lindividatbo a recepire apprendere e
elaborare delle soluzioni che gli permettono un goitpio e “facile” adattamento con
cio che lo circond®”,

Il quadro teorico, sinteticamente delineato, funda supporto scientifico a
metodologie didattiche che, partendo da una coresitne del corpo come “soggetto,
oggetto, e strumento di conoscenza”, valorizzimmerari espressivi € multisensoriali
come mediatori dei processi cognitivi.

Adottando un approccio sistemico all'apprendiment® integra aspetti neuro e bio-
fisiologici, psicologici e caratteristiche ambidntd confine tra “nature” e “nurturé®>
viene superato, individuando nella didattica labmrale un elemento di integrazione di
tutte le forme intellettive con le caratteristichmbientali I'itinerario laboratoriale tesse
una rete tra le diverse intelligenze, orienta affamente ed armonicamente l'azione
delle capacita da mettere in gioco di fronte ad sitazione problematica, favorendo,
di volta in volta, meccanismi adeguati di sinerglee si realizzano sul terreno della
motricita.

Se il setting formativo prevede [l'utilizzo dellaupkensorialita corporea e lecito
credere che queste possano incrementare le capagitdive del soggetto.

Il corpo, condizionato da stimoli senso-precettititili, chinestetici modifica il
proprio approccio alla conoscenza e I'utilizzo einsi alternativi alla canonicita classica
come modalita di raccolta di informazioni emotivartgecoinvolgenti, rappresenta un

sostrato essenziale per un costruttivo processdiorizzazione ed apprendimetito

323 e Boulch J. (1975)Verso una scienza del movimento umaema: Armando.

324 Siegel, D. (1999)The developing mind: how relationships and themiateract to shape who we are
New York: Guilford Press.

325 plomin R. (1986)Development, Genetics and Psycholdgyisdale, NJ: Erlbaum.

3% | e Doux J. (2002)ll sé sinaptico. Come il nostro cervello ci fa dit@re quelli che siamaMilano:
Cortina.
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Questo originale approccio ai processi conoscuerimette di ridefinire la relazione
tra contenuto disciplinare e “modalita” di accessaaperi, prefigurando un versante
inesplorato della ricerca didattica che superaidalita dei confini tradizionali delle
discipline, attingendo a campi interdisciplinarint® quello motorio e sportivo che
utilizzano il corpo e il movimento come soggetsteumenti dell’apprendimento. In tale
prospettiva si integrano i percorsi di ricercébdse interdisciplinare e le esperienze di
ricerca-azion&’ e di ricerca empirica da realizzare con le istiinz scolastiche
secondo i principi della partecipazione collabaatil’orientamento all’azione e la
finalita di miglioramento e modifica delle condimiceducative.

D’altronde, le ultime Indicazioni del Ministero deelPubblica Istruzione per il
Curricolo del Primo Ciclo dell'lstruzione del 20(Yanno evidenziato la possibile
relazione tra corporeita e movimento nelle suerdevéorme e accesso alla conoscenza.

Nel documento, che € una testimonianza dell'evoheidel versante educativo delle
attivita motorie e ludico-sportive nella scuolanparia, € possibile rintracciare alcune
delle sollecitazioni scientifiche menzionate. Léafirogrammatico fornisce una nuova
visione delle attivita motorie che parte da undowvis del corpo che ne valorizza gli
aspetti comunicativi ed espressivi, sollecitanda nnova chiave interpretativa per lo
studio della relazione tra esperienze cognitive irmedsione motoria nella scuola
primaria capace di coniugare sistemi teorici app@reente antitetici ma
sostanzialmente complementari.

La corporeita e la motricita nelle sue diverse sspiuli forme inducono a esplorare
nuovi versanti dellaccesso alla conoscenza nelioger dell'infanzia e della
preadolescenza, richiedendo al docente di favouine coinvolgimento ampio e
plurisensoriale, capace di affiancare le informazimedde e ripetitive indispensabili
alla costruzione dei saperi, con stimoli capageatimeare e coinvolgere emotivamente,
condizionando il sistema mnemonitd In questa prospettiva lo studio della relazione
tra corpo, movimento e processi conoscitivi rickigeercorsi di ricerca che individuino

azioni didattiche efficaci per facilitare i prosedi conoscenza.

327 McNiff, J. & Whithehead, J. (2006All you need to know about action researchndon: SAGE.
328 | e Doux J. (2002)ll sé sinaptico. Come il nostro cervello ci fa dit@re quelli che siamaMilano:
Cortina.
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[11.5.1 Obiettivo e metodologia

L’obiettivo di questo lavoro e stato quello di Vexare la possibilita che un percorso
didattico-laboratoriale destinato ad una classeated una classe quarta della scuola
primaria italiana, centrato su attivita motorio-gp@, avvalendosi di un sistema
pluripercettivo e svolgendosi in un ambiente dirapdimento “non formale” come uno
spazio verde, potesse facilitare il processo dirae®ne della conoscenza.

Per la ricerca sono state preliminarmente sottibs@pecifiche convenzioni con due
scuole per la realizzazione del piano pluriennale s € articolato secondo il modello
della ricerca-azione.

Il lavoro diricerca si e svolto in 3 fasi :

a) Nella prima fase é stata svolta una ricercade@rgomentativa per definire una
cornice epistemologica interdisciplinare sul ten@ lhboratorio motorio e sportivo
come chiave di accesso ai saperi e strumento lliidamne dei processi formativi.

Il quadro teorico delineato ha fornito un suppa@teentifico a sostegno dellipotesi
secondo la quale é possibile predisporre un intéoveidattico centrato sull’attivita
motoria e ludico-sportiva, che favorisca l'attivarzé di processi cognitivi, utilizzando
la dimensione corporeo-chinestesica come mediumapéasferibilita dei saperi. La
ricerca si € svolta oltre che nellambito motoregivo in quello pedagogico,
psicologico, didattico e neuroscientifico indispainite per la definizione di un modello
didattico di laboratorio motorio plurisensoriale echpotesse rispondere alle
caratteristiche richieste dal percorso di ricerca.

La ricerca di base ha consentito, inoltre, unoistgdlle attuali pratiche in ambito
sportivo e sul possibile “modellamento didattica”wha proposta che rispondesse ai
bisogni del percorso di ricerca. Il risultato dletaicerca ha condizionato la scelta
dell’Orienteering come “ambiente” laboratoriale gnanto le caratteristiche di questa
attivita sportiva hanno dimostrato di comprendetie efementi indispensabili alla

costruzione di un laboratorio didattico curvat@apecifica ipotesi di ricerca:

e« Spiccata dimensione plurisensoriale dell’esperiea#lanterno della
quale concorrono i diversi sistemi percettivi, grendosi e fungendo di volta in
volta anche come sistemi vicarianti;

* Accesso alla conoscenza dei luoghi, delle piardei goercorsi attraverso

la concorrenza di piu sistemi sensoriali;
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» Capacita di collegare armonicamente i meccanisnmeinoria a lungo
termine attraverso una costante contestualizzazielia teoria scarica-connetti
di Donald Hebb;

e Capacita di contestualizzare in ambito motorio dido-sportivo la
metodologia della ricerca, favorendo I'approcciotaegnitivo alla conoscenza

dei bambini.

b) Nella seconda fase € stata realizzata una acemapirica che ha consentito di
condurre uno studio sulla relazione tra:

- difficolta di apprendimento nella scuola primagiaigidita degli schemi didattici

- formazione docente ed utilizzazione di metoda@adjdattiche centrate sul corpo e

il movimento.

Il lavoro si é sviluppato attraverso:
- la lettura dei programmi ministeriali e la corntedizzazione in ambito didattico di

conoscenze, abilita e risorse personali previsteidarsi modelli formativi

c) Nella terza fase di ricerca azione presso ogfiiuzione si sono realizzate le

seguenti azioni:

1. Formazione dei docenti sulle metodologie didh#i previste dalla ricerca
(didattica laboratoriale centrata sul corpo)

2. Definizione di un protocollo condiviso scuolaiarsita per la parte destinata agli
studenti
3. Laboratorio didattico

4. Somministrazione dei subtest 9,10, e 11 det Te&.M.A.) di C.R. Reynolds
E.D. Bigler

| risultati della ricerca sono stati, infine, amakti statisticamente per valutare
eventuali differenze tra il gruppo sperimentaleuellp di controllo.

Il campione é rappresentato da soggetti provendaite classi terze e quarte della
scuola primaria di Fisciano (SA) e quelli del 4fcoio didattico di Giugliano (NA). Il
numero iniziale di alunni é stato di 160. Il camp@ee stato suddiviso in due gruppi di

cui uno sperimentale ed uno di controllo.
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Sono stati estratti 80 alunni per il gruppo di cold ed 80 per quello sperimentale;
per le classi terze sono risultati presenti al #sper il gruppo di controllo e tutti gli
ottanta previsti per il gruppo sperimentale, petatale di 156; per le classi quarte sono
risultati presenti al test 80 per il gruppo di gotib e 76 per il gruppo sperimentale, per
un totale di 156.

La fascia di eta dei partecipanti & di 81 anragsl terze) e 9+1 anni (classi quarte).

Per la realizzazione dell'esperienza é stato sagltambiente non strutturato come
spazio di sperimentazione: il parco, mentre pgruppo di controllo € stato utilizzato lo
spazio classe per la didattica tradizionale.

Il test che e stato somministrato € il Test of Meyrand Learning di C.R. Reynolds
e E.D. Bingler. Nello specifico gli aspetti dell@moria analizzati sono stati:

- 'apprendimento di coppie di parole associate affierisce alle funzioni mnestiche
verbali

- la memoria spaziale e sequenziale visiva chetaratucaratteristiche non verbali.

La valutazione delle suddette funzioni mnestichenéobiettivo in armonia con le
definizioni classiche dell'apprendimento, concepittome uno stato inferito
dallosservazione di modificazioni del comportantenthe, in questo caso,
corrispondono alle modificazioni del materiale ra@to da una prova alla successiva.

| subtest selezionati sono stati:

* il subtest 9 “Raccordo di coppie di parole”: coropiverbale di
apprendimento di coppie di parole associate, chesiste nel chiedere al
soggetto di rievocare I'altra parola della coppiannmano che I'esaminatore
fornisce la prima parola di ciascuna coppia, cotes®to di calcolare misure di

rievocazione immediata, associativa e di apprendiioye

e il subtest 10 “Memoria di collocazione spaziale ()C compito non
verbale che ha reso possibile una valutazione deilemoria spaziale,
richiedendo al soggetto di riprodurre una serieinatéh dei movimenti della
mano nella stessa sequenza temporale in cui vengpnesentati

dall’esaminatore;

* il subtest 11 “Imitazione motoria della mano (IMM)he ha fornito una
valutazione psicomotoria basata sulla visualizzazidello stimolo (modello

motorio) della memoria sequenziale, facendo ripnedal soggetto una serie
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ordinata dei movimenti della mano nella stessa esgzpitemporale in cui sono

stati presentati dall’esaminatore.

Lo stimolo (attivita laboratoriale e percorso dii€teering) € stato somministrato
direttamente dagli insegnanti della claggecedentemente formati sulla metodologia
didattica del laboratoriocentrato sull’esperienza motoria e ludico-sportiaagruppo
sperimentale. | bambini del gruppo di sperimentagisono stati bendati e, avvalendosi
dei sensi vicarianti (tatto, olfatto, udito), hanasplorato in maniera multisensoriale
alcune parti delle piante scelte. In particolalb@mbini del gruppo di sperimentazione
hanno abbinato al percorso le attivita di “orienteg’ (attivita motoria presportiva di
orientamento attivo). Quelli del gruppo di contoohhanno svolto parallelamente, una
lezione “tradizionale” in aula, in cui sono statttati gli stessi argomenti previsti per il
primo percorso, ma solo attraverso immagini e saemi che afferiscono ad una parte
limitata del sistema percettivo (udito, vista).

Successivamente entrambi i gruppi sono stati so$toal test che ha fornito la
misura dell’effetto del trattamento sul gruppo spentale.

| dati sono stati elaborati statisticamente allmpsc di verificare differenze
significative tra il gruppo sperimentale ed il gpapdi controllo, eventualmente dovute
all'applicazione del metodo sperimentale; le défeze sono state valutate per i gruppi
sperimentali e di controllo delle sole classi tezz@er quelli delle sole classi quarte.

La statistica applicata € TANOVA ad una via costtedi Student per due gruppi
indipendenti (corrispondente al test f di Fischer gue gruppi).

I11.5.2 Risultati e discussione

L’ipotesi di lavoro ha previsto che il metodo speentale/laboratoriale aumentasse
significativamente il numero di risposte corrette.

Per cui nella verifica delle ipotesi & stata foratall'ipotesi nulla di uguaglianza
delle medie e l'ipotesi alternativa di differenza ke stesse .

Le ipotesi sono state verificate con livelli di migcativita al 5% e all’ 1%. Per
ciascun livello di significativita si sono rilevativalori critici (limite) dellat di Student:
sia per le classi terze che per le classi quasssralo stata uguale la numerosita dei due

campioni (numero totale di alunni partecipanti Ifb&ntrambi i gruppi-classe), il valore
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t critico al 5% e risultato t = 1.645 e il valareritico all' 1% & 2.326 (che, d'altronde,

coincidono con i valori critici della variabile moale standardizzata z).
Per quanto riguarda il sub test 9 (raccordo di mdpparole):

. per le classi terze dal test si e ottenuto un eator 2.358; esso
risulta superiore sia alcritico al 5% che a quello all' 1%, per cui siuia
I'ipotesi nulla di medie uguali nei due gruppi (gpentale e di controllo) e
si accetta l'ipotesi alternativa (di lavoro) e gsomffermare, con sicurezza al
99%, che il metodo sperimentale modifica signifi@nente la media delle

risposte corrette;

by

. per le classi quarte dal test si € ottenuto unrealo= 2.997,
superiore sia al t critico al 5% che a quello H6, per cui si rifiuta l'ipotesi
nulla di medie uguali nei due gruppi (sperimentalli controllo) e si accetta
l'ipotesi alternativa (di lavoro) e si puo affermacon sicurezza al 99%, che
il metodo sperimentale modifica significativametdemedia delle risposte

corrette.

Per quanto riguarda il sub test 10 (memoria diocalzione):

. per le classi terze dal test si € ottenuto un edler 2.536; esso
risulta superiore sia al t critico al 5% che a tueall' 1%, per cui si rifiuta
I'ipotesi nulla di medie uguali nei due gruppi (gpentale e di controllo) e
si accetta l'ipotesi alternativa (di lavoro) e gsomffermare, con sicurezza al
99%, che il metodo sperimentale modifica signifi@nente la media delle

risposte corrette;

. per le classi quarte dal test si & ottenuto unreaio= 4.181,
superiore al t critico all' 1% (e, quindi, anchejello al 5%) , per cui si
rifiuta l'ipotesi nulla di medie uguali nei due gpi (sperimentale e di
controllo) e si accetta l'ipotesi alternativa @varo) e si puo affermare, con
sicurezza al 99%, che il metodo sperimentale moalsignificativamente la

media delle risposte corrette

Per quanto riguarda il sub test 11 (imitazione matdella mano):
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« Per le classi dal test si e ottenuto un vateré.037, superiore sia
al t critico al 5% che a quello all' 1%, per cuirifiuta l'ipotesi nulla di
medie uguali nei due gruppi (sperimentale e di radlo) e si accetta
I'ipotesi alternativa (di lavoro) e si puo affermacon sicurezza al 99%,
che il metodo sperimentale modifica significativameela media delle
risposte corrette.

« Per le classi quarte dal test si & ottenuto unrgake 2.147,
= superiore al t critico al 5%; pertanto, si rifiutgotesi
nulla di medie uguali nei due gruppi (sperimentald controllo)
e si accetta lipotesi alternativa (di lavoro) pari si puo
affermare, con sicurezza al 95%, che il metodo isEstale

modifica significativamente la media delle risposterette;

= inferiore a quello all' 1%; pertanto, si accefigokesi nulla
di medie uguali nei due gruppi (sperimentale edtitwllo) per
cui, per avere sicurezza al 99%, si deve affermbeeil metodo
sperimentale non modifica significativamente la raedelle
risposte corrette e che le eventuali differenzeciosde vanno

attribuite solo al caso.

In definitiva, si puo affermare che in tutti i cason significativita almeno pari al
5%, il metodo sperimentale ha prodotto un numeralioneli risposte corrette piu
elevato; inoltre, a parte il test di imitazione orid della mano per le quarte, lo si pud

affermare anche con significativita all' 1%.

N =156

Tcrit 5% = 1645

Classi Classi
SUbt Terze |p0teSI Quarte IpOteSI
est Nulla Nulla
Ttest Ttest
Rifiuta Rifiuta
9 2.358 2.997
ta ta
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Rifiuta
10 2.536
ta
Rifiuta
11 5.037
ta
N = 156

Tcrit 5% = 1645

Classi
SUbt Terze |p0teSI
est Nulla
Ttest
Rifiutat
9 2.358
a
Rifiutat
10 2.536
a
Rifiutat
11 5.037
a
N =156

Terit 9% = 1.645

Classi
Subt  Quarte Ipotes
est i Nulla
Ttest
Rifiut
9 2.997
ata
Rifiut
10 4.181
ata
Rifiut
11 2.147
ata

4181

2.147
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111.5.3 Conclusioni

Lo scopo del presente studio e stato verificardllienza di metodologie didattiche
centrate su attivita motorie-sportive  sui procedsi conoscenza, inscrivendosi
nel’ambito degli studi sul valore educativo delrpm e del movimento. E stato
ipotizzato che I'esperienza motoria e sportiva,adendosi di un sistema pluripercettivo
e di un ambiente non formale di apprendimento, came spazio verde, possa
migliorare i processi di conoscenza.

La scelta della scuola primaria e stata condizepdatquanto in letteratura e riportato
sul valore dell’esperienza pluripercettiva nel tama alla mente e che rappresenta la
base teorica dei Documenti Ministeriali che rils@dno la necessita del “precedere del
fare e dell’agire al conoscere” in soggetti in fagelutiva.

“L’esperienza e I'abbrivo di ogni conoscenza. Norpassibile giungere ad una
conoscenza formale che rifletta astrattamente aratteri logici di se stessa senza
passare da una conoscenza che scaturisca da unauaamegoziazione operativa con
I'esperienza. La Scuola Primaria € il luogo in cusi abitua a radicare le conoscenze
(sapere) sulle esperienze (il fare e l'agire), tegrare con sistematicita le due
dimensioni e anche a concepire i primi ordinamédotmali, semantici e sintattici,
disciplinari e interdisciplinari, del sapere co#flessivamente ricavato{Indicazioni
Nazionali per i Piani di Studio Personalizzati aelicuola Primaria 2007. Allegato b).

Il setting formativo ha previsto I'impiego di undgo non usuale come risorsa per
'apprendimento e l'utilizzo di sensi potenzialmenvicarianti come modalita di
raccolta di informazioni emotivamente coinvolgertia rappresentato un sostrato
essenziale per un costruttivo processo di memaiaaa e apprendimento che si
concretizzano in una concatenazione di componeutiati, comportamentali e mentali,
le cui varie combinazioni hanno la funzione di dé&oema alla conoscenza e al
comportamento di un organismo attraverso la swadnione con il mondo, in modo da
aiutarlo ad adattarsi e a sopravvivéfe”

La comparazione tra gruppo sperimentale e di cbotrispetto alle differenze sulle

capacita cognitive indagate, nello specifico memegrbale e non verbale, sono state

329 Tulving E. (1962), “Subjective Organization in Er&ecall of Unrelated Words”, in Psycological
Review, 69, pp. 344-354 (citato da Mazzoni, G. B0Q'apprendimento: comportamento, processi
cognitivi, neurobiologiaRoma: Carocci, p. 16)
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misurate avvalendosi del Test of Memory and Leaynthe ne ha consentito una
misurazione quantitativaLa significativita della differenza tra le medietestute
confrontando statisticamente il punteggio dei dugpgi, ha consentito di affermare
che il risultato ottenuto non é casuale.

E lecito dunque inferire che il metodo laboratarialtilizzato con il gruppo
sperimentale abbia potuto influire su tale diffex@n

Consapevoli, pero, della complessita di un compith valutazione
dell’'apprendimento in soggetti in fase evolutivhgemon pud non tenere conto delle
caratteristiche individuali, del background cultara sociale, dei singolari processi di
maturazione dei soggetti coinvolti e della comptasdell’aspetto indagato, lo studio si
inscrive nell’ambito della ricerca educativa affeste a concezioni della scienza che non

si propongono di “spiegare” ma di “comprendere™iaterpretare” i fenomeni indagati.
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CONCLUSIONI

Il valore formativo delle attivita ludico-motoriesportive e stato rivalutato in forma
determinante grazie agli avanzamenti della ricesci@ntifica negli ultimi decenni,
ampliando il campo di azione dell’esperienza cagpoed evidenziando il suo stretto
rapporto con la dimensione emozionale ed i procasgiitivi. In particolare i contributi
che provengono dal campo delle bio-neuro-scienzenistono oggi possibili
interpretazioni sulla complessita della dimensionividuale, del rapporto tra soggetto
e apprendimento, cercando di modellare I'azionettich, riproponendo le diverse
informazioni arricchite dall'inventario dei posdibstimoli sensoriali ad esse collegati,
richiedendo al corpo di diventare protagonista g@ebcesso di insegnamento-
apprendimento.

Un filone di ricerca scientifica indirizzato aalvestigare i rapporti tra didattica,
corpo, azione e cognizione, si avvale, dunque,ndapproccio interdisciplinare, della
concorrenza di settori disciplinari diversi, in @ casi apparentemente contrapposti,
consentendo di superare lartificioso confine tea discipline a vantaggio di una
conoscenza che educhi ad un pensiero complessoecdpaviluppare neghddetti ai
lavori del mondo dell'educazione e della formazione uittatine all’analisi ed alla
risoluzione dei problemi da piu prospettive. Laatiata e la ricerca educativa in questo
campo richiedono una competenza scientifica e titdathe coniughi conoscenze e
competenze psico-pedagogiche, storico-filosofichdiologiche e mediche,
metodologiche e didattiche, con un vero approccstesico riconducibile ad una
visione neuroscientifica dei processi formativi.rhalteplicita di saperi e di scienze con
propri statuti autonomi puo fare della ricerca ampo educativo, e nello specifico del
settore delle scienze motorie, un iter investigafiessibile e aperto all’analisi di ogni
situazione problematica, seppure caratterizzatbvarsi livelli (teorico, docimologico,
investigativo, applicativo) da una specificita eutea complessita dalla quale non si puo
prescindere.

| risultati hanno dunque evidenziato che alcunietibii educativi, tradizionalmente
oggetto del dibattito pedagogico sulle praticheirdiegnamento piu efficaci, sono
conseguibili anche attraverso metodologie didatticiternative da integrare alla
comunicazione diretta da parte dell'insegnantd’asal dei libri di testo.

La produttivita sul piano dell’apprendimento detietodologie didattiche proposte
stata misurata sulla base della capacita del lédrowabasato sulla significativita
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dell’'esperienza corporea di facilitare I'organizioae di un sistema di relazioni che ha
messo in comunicazione lo stile cognitivo di ogmgslo alunno, la struttura delle

conoscenze da acquisire e I'insieme delle operaaibellettuali e motorie necessarie
all'incorporazione del contenuto dell’apprendimentdla struttura conoscitiva di ogni

singolo alunno.

I materiali di apprendimento che sono stati oggettoesplorazioni attive e di
partecipazione effettiva e immagazzinati in manieignificativa nella memoria
attraverso meccanismi associativi che hanno vigtmtagonismo del corpo e delle sue
potenzialita motorie hanno acquistato senso euyttivda all'interno della matrice
cognitiva degli allievi attraverso gli itinerari dhttici proposti che hanno facilitato
'acquisizione di nuove conoscenze e di abilita zionali anche ad una piena
integrazione degli alunni diversamente abili naitesto scolastico.

Si e trattato, nello specifico, di impiegare le grittialita corporee e motorie dei
soggetti destinatari dell’azione formativa comeatgigie cognitive e relazionali
attraverso una valutazione degli effetti prodottiles memoria e sul benessere psico-
fisico individuale attraverso un’esperienza di apglimento che ha coinvolto ciascun
alunno naturalmente gia dotato di un proprio bagatjlconoscenze, di un proprio stile
cognitivo e soprattutto di modalita singolari diaiuzione di situazioni problematiche.

La consapevolezza della non generalizzabilita ideitati emersi ha indotto pero a
trarre la conclusione che non esiste un metodattitd ottimale e definitivo che possa
dare risultati positivi e costanti in differenti rdesti di apprendimento, con qualsiasi
alunno o insegnante, ma che é consigliabile cormidealternative metodologiche nella
progettazione degli interventi formativi che tengaonto delle potenzialita del corpo e
del movimento nell’accesso alla conoscenza.

La necessita di considerare i diversi stili cogmite di apprendimento nella
popolazione scolastica impone di variare non solmateriali ma anche i metodi
didattici in modo da allargare lo spettro delle gibdita di accesso alle conoscenze
soprattutto in presenza di alunni diversamenta. abil

Cio suggerisce una riattualizzazione del pensiéoegpresso da diversi autori che
hanno evidenziato che “poiché non sappiamo anesatamente quali metodi siano
piu adeguati al raggiungimento di determinati dbigtquando scegliamo di usarne uno

o0 piu di uno avanziamo un’ipotesi da verificare agitasto nella fase di valutazione
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by

possiamo dire se e valida. In alcuni casi i rigultgelle ricerche condotte possono
fornirci alcune indicazioni su metodi parzialmefrtetuosi”.>*°

La ricerca infatti rinunciando a qualsiasi posidordeterministica e non
proponendosi come indagine finalizzata all’identiiione di rapporti causali tra
metodi didattici e obiettivi educativi & stata cottd nella consapevolezza che “cosi
come una serie di obiettivi potrebbero essere wedigattraverso diversi contenuti,
parimenti diversi metodi potrebbero essere utiliragjgiungimento dei medesimi
obiettivi.”®*!

Cio permette di allargare il ventaglio delle po#g@bdi scelta da parte dei docenti e
di adottare con variabilita e flessibilita alteimatmetodologiche che si puo ritenere,
con un buon grado di certezza, che possono ceststiumenti didattici efficaci nella
progettazione degli itinerari formativi per ciasalhevo.

La sperimentazione condotta, dunque, ha fornitpralprio contributo alla ricerca
didattica orientata all'individuazione di possib#trategie per rendere piu efficace
I'insegnamento in risposta ai problemi e alle dodeaamergenti da chi € costantemente
impegnato nell'azione educativa senza la pretesaditare metodologie universali e
pertanto uniche, ma suggerendo attraverso le exédempiriche e la significativita dei
risultati, supportati da una specifica teoria denimento, itinerari formativi collegati

agli obiettivi da raggiungere e ai contenuti dapanoe.

330 Nicholls A., Nicholls H. (1975)Guida pratica all'elaborazione di un curricalilano: Feltrinelli, p.
71. Citato da Pellerey M. (1983 rogettazione didattical orino: Societa Editrice internazionale, p.175.
331;

ivi, p.72.
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