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Abstract  

This research focuses on the promotion of health through physical activity 
during adolescence, particularly within the school context. Following a 
theoretical framework that includes physical activity guidelines, activity 
levels and intensity, the educational role of movement, and the integration 
of technology in teaching, the study evaluates the effectiveness of an 
experimental intervention implemented during physical education classes 
in a secondary school. The intervention combined technological tools 
(reaction lights and interactive whiteboards) with differentiated teaching 
styles, based on the Spectrum of Teaching Styles, aiming to improve 
physical fitness and psychological factors related to physical activity. 

The experimental design involved a sample of students divided into an 
experimental and a control group, with pre- and post-intervention 
assessments using standardized motor tests (6MWT, standing long jump, 
Sit-Up, handgrip, shuttle run, medicine ball throw) and validated 
questionnaires (physical activity levels, motor self-efficacy, enjoyment). 

Results showed statistically significant improvements in several physical 
fitness tests in the experimental group, particularly among female 
students, with moderate to large effect sizes in various performance 
indicators. Significant improvements were also found in psychological 
factors, confirming the positive impact of the methodological strategies 
adopted. These findings are consistent with recent scientific literature 
supporting the effectiveness of integrating educational technologies and 
varied teaching approaches in enhancing engagement, enjoyment, and 
motivation in physical activity. 

In conclusion, the study offers practical implications for physical education 
teaching, suggesting replicable models for diverse school contexts, with the 
aim of fostering an active, inclusive, and motivating lifestyle for 
adolescents. 

 



Abstract  

La presente ricerca si colloca nell’ambito della promozione della salute 
attraverso l’attività motoria in età evolutiva, con particolare riferimento 
all’adolescenza e al contesto scolastico. Dopo un inquadramento teorico su 
linee guida, livelli e intensità dell’attività fisica, sulle potenzialità educative 
del movimento e sull’integrazione delle tecnologie nell’insegnamento, il 
lavoro ha analizzato l’efficacia di un intervento sperimentale attuato 
durante le ore di educazione fisica in una scuola secondaria di secondo 
grado. L’intervento ha integrato dispositivi tecnologici (reaction lights e 
lavagne interattive) con l’uso differenziato degli stili di insegnamento, 
secondo i principi dello Spectrum of Teaching Styles, con l’obiettivo di 
migliorare l’efficienza fisica e alcuni fattori psicologici correlati alla pratica 
motoria. 

Il disegno sperimentale ha coinvolto un campione di studenti suddiviso in 
gruppo sperimentale e gruppo di controllo, con valutazioni pre e post 
intervento attraverso test motori standardizzati (6MWT, salto in lungo da 
fermo, Sit-Up, handgrip, shuttle run, lancio della palla medica) e 
questionari validati (livelli di attività fisica, autoefficacia motoria, 
enjoyment). 

I risultati hanno evidenziato, nel gruppo sperimentale, miglioramenti 
statisticamente significativi in molteplici test fisici, in particolare tra le 
ragazze, con dimensioni dell’effetto moderate o elevate in vari indicatori di 
efficienza fisica. Parallelamente, sono emersi incrementi significativi anche 
nei fattori psicologici, confermando il ruolo positivo delle strategie 
metodologiche adottate. Il confronto con la letteratura scientifica recente 
ha evidenziato coerenza con studi che sostengono l’efficacia 
dell’integrazione tra tecnologie educative e approcci didattici variati nel 
migliorare il coinvolgimento, il divertimento e la motivazione verso 
l’attività fisica. 

In conclusione, il lavoro propone implicazioni operative per 
l’insegnamento dell’educazione fisica, suggerendo modelli replicabili in 



contesti scolastici differenti, con l’obiettivo di promuovere uno stile di vita 
attivo, inclusivo e motivante per gli adolescenti. 
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Capitolo I  

La Promozione della Salute nell’adolescenza 

 

1.1 linee guida per l'attività fisica in età evolutiva  

1. 2 Abitudini sedentarie e sviluppo motorio. Le problematiche 
legate alla sedentarietà 

1.3 Attività motorie e processo educativo 

1.4 Effetti dell'attività fisica per lo sviluppo cognitivo, motorio e 
sociale 

  



1.1 linee guida per l'attività fisica in età evolutiva  

L’adolescenza rappresenta un periodo di transizione, mediamente 
compreso tra gli 11 e i 19 anni, caratterizzato da profondi cambiamenti a 
livello biologico, cognitivo, emotivo e sociale. Sul piano neuro-cognitivo, 
durante questo periodo si osserva una ristrutturazione delle reti neurali e 
una maggiore modularità e specializzazione funzionale, che sostengono lo 
sviluppo delle funzioni esecutive, del controllo emotivo e delle abilità 
cognitive complesse (Baum et al., 2017).  

Parallelamente, l’adolescente acquisisce una crescente autonomia sociale 
e maturità cognitiva, affrontando nuove richieste relazionali, scolastiche e 
identitarie che possono generare discontinuità rispetto alla fase infantile. 

La transizione dall’infanzia all’adolescenza non costituisce una semplice 
somma di elementi nuovi, bensì una ridefinizione di processi già esistenti 
all’interno di un nuovo contesto evolutivo (Mastorci et al., 2024). Le 
trasformazioni biologiche (pubertà, maturazione ormonale e cerebrale), i 
cambiamenti del sé, la ridefinizione dei legami familiari e le nuove pressioni 
sociali (gruppo dei pari, aspettative scolastiche, affermazione dell’identità) 
sono componenti tipiche di questa fase di sviluppo (Mastorci et al., 2024). 

Infine, infanzia e adolescenza non possono essere intese come fasi 
separate, ma come parti di un processo evolutivo continuo, in cui 
cambiamento e continuità coesistono. La comparsa o l’intensificazione di 
sintomi come l’ansia o la depressione nel passaggio tra queste due fasi è 
spesso legata a una combinazione di stress biologici, psicologici e sociali, 
che rendono questa finestra dello sviluppo particolarmente delicata e 
strategica anche in ottica di promozione della salute mentale (Prinzie et al., 
2014). 

Alla luce della complessità della fase adolescenziale, che rappresenta un 
momento cruciale per lo sviluppo fisico, cognitivo ed emotivo, appare 
evidente quanto sia fondamentale intervenire precocemente per favorire 
stili di vita salutari. In questa fase si assiste a un’accelerazione della 



maturazione biologica, con cambiamenti significativi nella composizione 
corporea, nella forza muscolare e nella coordinazione motoria, che 
influiscono sulle modalità di movimento e sulle capacità prestative (Malina 
et al., 2004). Parallelamente, si modificano anche motivazioni, interessi e 
abitudini motorie, con una possibile riduzione della partecipazione 
all’attività fisica, soprattutto nei soggetti meno supportati a livello familiare 
e ambientale (Corder et al., 2013). 

La promozione della salute degli adolescenti. Il termine salute conta oltre 
400 interpretazioni (nella letteratura scientifica) che hanno o una 
connotazione filosofica, psicologia, pedagogica e metodologica o riflettono 
un punto di vista autonomo di specialisti di vari rami del sapere scientifico 
(biologia, genetica, medicina, igiene, cibernetica, ecc.), il che consente di 
crearne un'idea abbastanza chiara (Koipysheva ed al.  2018) 

Secondo la definizione condivisa ed adottata a livello internazionale, la 
salute è uno stato di completo benessere fisico, mentale e sociale, e non 
semplicemente l'assenza di qualsiasi malattia (OMS 2020). La salute fisica 
è uno stato dinamico, il processo di mantenimento e sviluppo delle funzioni 
biologiche, fisiologiche e mentali, di una capacità lavorativa ottimale e di 
attività sociale, con la massima aspettativa di vita. E può essere 
determinata dalla genetica, dalle condizioni ambientali, soprattutto dallo 
stile di vita individuale (Lebedinsky et al., 2017) 

In questo contesto, l’attività fisica assume un ruolo chiave, non solo per 
il benessere corporeo, ma anche psicologico e sociale e per la promozione 
della salute mentale.  

Proprio per questo, l’inattività fisica rappresenta una delle principali 
minacce per la salute pubblica a livello globale, con effetti significativi sul 
benessere fisico, mentale e sociale della popolazione. Numerose ricerche 
hanno evidenziato il legame tra uno stile di vita sedentario e un aumento del 
rischio di sviluppare patologie croniche, sia in età adulta che in età evolutiva 
(Lee et al., 2012; Ekelund et al., 2019). Non sorprende, quindi, che la 



promozione dell’attività fisica sia divenuta, negli ultimi anni, una priorità 
nell’ambito delle strategie globali di salute pubblica. 

Un passaggio fondamentale nel percorso di promozione dell’attività fisica 
è stato l’aggiornamento delle linee guida dell’OMS, pubblicate nel 2020, 
rivolte a una vasta gamma di soggetti: responsabili politici, funzionari dei 
ministeri della salute, dell’istruzione, dello sport e del welfare, 
organizzazioni non governative, ricercatori, operatori sanitari e attori del 
settore privato (WHO, 2020). Il documento rappresenta uno strumento 
strategico utile, oltre che per l’orientamento delle politiche pubbliche, anche 
per favorire l’elaborazione di piani d’azione nazionali che siano 
contestualizzati e sostenibili. 

Lo sviluppo di queste linee guida fornisce raccomandazioni evidence-
based che gli Stati possono adottare nell’ambito dei propri quadri politici 
nazionali, per implementare strategie integrate volte a promuovere l’attività 
fisica lungo tutto l’arco della vita e ridurre i comportamenti sedentari. 
Fondamentale, in questo processo, è l’adattamento delle linee guida ai 
contesti locali, attraverso strumenti pratici che facilitino l’adozione, la 
diffusione, la comunicazione e l’attuazione delle misure proposte (WHO, 
2020). 

Le linee guida dell’OMS del 2020 raccomandano a bambini e 
adolescenti dai 5 ai 17 anni  di svolgere in media almeno 60 minuti al 
giorno di attività fisica di intensità da moderata a intensa, 
prevalentemente aerobica, nell'arco della settimana, le attività aerobiche 
ad alta intensità, così come quelle orientate allo sviluppo muscolare, 
dovrebbero essere praticate almeno 3 giorni alla settimana, modulate in 
base all’età e al soggetto; inoltre dovrebbero limitare il tempo trascorso 
sedentariamente, in particolare il tempo trascorso davanti a uno schermo 
a scopo ricreativo. 

Oltre alle linee guida fortemente raccomandate, sono state anche 
emanate le buone pratiche, suggerendo che fare qualche attività è meglio 
che non fare niente; bambini e adolescenti completamente inattivi 



dovrebbero iniziare con piccole attività per poi incrementare frequenza, 
intensità e durata; tutti i bambini e adolescenti dovrebbero avere le stesse 
opportunità di attività fisica secondo il principio di sicurezza ed equità, e 
dovrebbero essere incoraggiati a partecipare ad attività fisiche che 
suscitino divertimento, che siano varie e che siano appropriate all’età e alle 
loro capacità  

Rispetto alle raccomandazioni del 2010, un aggiornamento significativo 
introdotto nelle nuove linee guida riguarda la formulazione del livello 
raccomandato di attività fisica moderata-vigorosa (MVPA): si è passati da 
“almeno 60 minuti” a “una media di 60 minuti al giorno”. Questo 
cambiamento riflette più accuratamente sia le modalità con cui l’MVPA 
(moderate to-vigorous-physical activity) viene misurata nella ricerca 
scientifica, sia il corpo crescente di evidenze che supportano un approccio 
più flessibile e realistico nella quantificazione dell’attività fisica quotidiana 
(Bull et al., 2020). 

L'impegno dei giovani nell'attività fisica non dovrebbe essere di natura 
continua, è consigliabile accumulare i 60 minuti di attività in modo 
intermittente durante la giornata, piuttosto che in maniera continua. Infine, 
occorre notare che offrire a bambini e adolescenti opzioni che includano 
opportunità di socializzazione, oltre che attività piacevoli, motivanti e 
divertenti, incentiva e aumenta la costanza nella pratica sportiva (Carcamo-
Oyarzun et al., 2023). Successivamente, sulla base delle raccomandazioni 
mondiali, molti Paesi, di comune accordo con organizzazioni sanitarie 
nazionali, hanno sviluppato linee guida specifiche per la partecipazione 
all'attività fisica tra vari segmenti della popolazione. Ad oggi, sono 23 i Paesi 
membri dell’Unione Europea che hanno stabilito le proprie linee guida 
(WHO, 2024; Tcymbal et al., 2021). Inoltre, 26 Paesi membri dell’Unione 
Europea, tra cui l’Italia, hanno riferito di avere un sistema di sorveglianza 
sull’attività fisica (European Commission, 2021).  

Al giorno d’oggi, l’OMS evidenzia come la maggior parte della 
popolazione mondiale sia fisicamente inattiva; in particolare, le stime a 



livello mondiale indicano che l’80% degli adolescenti è fisicamente inattivo 
(WHO, 2020; Guthold et al., 2020). 

EVOLUZIONE DELLE LINEE GUIDA SULL’ATTIVITÀ FISICA 

A partire dagli anni ’90, la crescente preoccupazione per il declino dei livelli 
di attività fisica tra bambini e adolescenti ha spinto diversi governi e 
organizzazioni internazionali a sviluppare linee guida specifiche per queste 
fasce di età, fornendo raccomandazioni per i decisori politici, i professionisti 
e gli individui (Blair et al., 2004). Inizialmente, le raccomandazioni per i più 
giovani derivavano direttamente da quelle formulate per gli adulti, senza 
un’adeguata considerazione delle peculiarità dello sviluppo fisico, cognitivo e 
sociale tipico dell’età evolutiva. Un cambio di paradigma si è avuto nel 1994, 
quando gli Stati Uniti hanno introdotto per la prima volta linee guida rivolte 
specificamente agli adolescenti, seguite nel 2004 da quelle destinate ai 
“giovani in età scolare” (Parrish et al., 2020). Nel medesimo periodo, anche il 
Regno Unito, il Canada e l’Australia hanno elaborato raccomandazioni 
specifiche per bambini e adolescenti. Negli ultimi dieci anni, si è assistito a 
un’evoluzione metodologica significativa, con un approccio sempre più 
trasparente, rigoroso e basato su evidenze scientifiche solide, supportato 
dall’adozione di quadri teorici strutturati e aggiornati (Parrish et al., 2020). 

Una pietra miliare nello sviluppo delle politiche pubbliche sul tema si è 
registrata nel 2011, quando il Canada ha pubblicato le prime linee guida 
autonome al mondo sul comportamento sedentario per bambini e 
adolescenti. Questo atto ha segnato un’importante svolta, riconoscendo la 
sedentarietà non solo come assenza di movimento, ma come fattore di rischio 
specifico per la salute. A partire da allora, sempre più organismi internazionali 
e governi nazionali hanno iniziato a integrare raccomandazioni sul 
comportamento sedentario all’interno delle linee guida sull’attività fisica, in 
risposta a un crescente numero di studi che evidenziano i danni associati a 
un’eccessiva sedentarietà (Carson et al., 2016; Mahumud et al., 2021). 

Con l’ampliamento del corpus di studi scientifici disponibili, numerosi paesi 
hanno implementato o aggiornato le proprie linee guida, rivolte non solo ai 
cittadini, ma anche a genitori, operatori sanitari e decisori politici, fornendo 
indicazioni chiare sui livelli raccomandati di attività fisica nei bambini e 
negli adolescenti (Tremblay et al., 2016). Tuttavia, permangono differenze 
significative tra i vari contesti nazionali, in termini di definizione delle fasce 
d’età, durata, intensità, frequenza e tipologia dell’attività raccomandata, 
nonché della qualità complessiva delle linee guida (Tremblay et al., 2016). 

Il riconoscimento globale dell’importanza dell’attività fisica ha portato 
l’Organizzazione Mondiale della Sanità (OMS) a pubblicare, nel 2010, le 
prime “Global Recommendations on Physical Activity for Health”, che 
proponevano raccomandazioni basate su evidenze per tre fasce d’età distinte 
(WHO, 2010). Questo documento ha rappresentato un importante punto di 
riferimento per i paesi membri, promuovendo un’azione coordinata a livello 
mondiale. 

Nel 2018, l’Assemblea Mondiale della Sanità ha lanciato il Piano d’Azione 
Globale sull’Attività Fisica 2018-2030, con l’ambizioso obiettivo di ottenere 
una riduzione relativa del 15% dei livelli di inattività fisica a livello globale 
entro il 2030 (WHO, 2018). In questo contesto, l’OMS ha assunto un ruolo 
guida nell’aggiornamento delle raccomandazioni precedenti, ampliando il 
proprio raggio d’azione. 

Nel 2019, l’OMS ha istituito un gruppo di lavoro composto da 28 esperti 



In molti Paesi nel mondo, la maggior parte dei giovani non rispetta le 
linee guida (Zhu et al., 2017) e la percentuale di bambini e adolescenti che 
conducono uno stile di vita sedentario è alta, evidenziando inoltre, una 
tendenza negativa negli ultimi anni (Guo et al., 2024). Anche in Europa il 
quadro è preoccupante: la tendenza degli adolescenti a non rispettare 
adeguati livelli di attività fisica è confermata (López Fernández et al., 2025), 
così come la tendenza alla diminuzione di tali livelli negli ultimi anni 
(Steene-Johannessen et al., 2021).  

Occorre notare che questi dati variano da Paese a Paese; ad esempio, in 
Finlandia, nonostante anche in questo caso negli ultimi anni ci sia stata una 
diminuzione della pratica di attività fisica, è stata riscontrata una media di 
più di un’ora giornaliera di attività fisica (Husu et al., 2024). 

A partire dal 2000 in poi anche in Italia ha acquisito importanza il 
monitoraggio dei fattori collegati alla salute negli adolescenti. A partire dal 
2002 l’Italia ha preso parte al monitoraggio HBSC (Health Behaviour in 
School-aged Children - Comportamenti collegati alla salute in ragazzi di 
età scolare), è uno studio multicentrico internazionale svolto in 
collaborazione con l’Ufficio regionale per l’Europa dell’Organizzazione 
Mondiale della Sanità (OMS) e pensato per approfondire lo stato di salute 
dei giovani e il loro contesto scolastico e sociale. 

L’Ultima indagine svolta nel 2022 ha rilevato dati allarmanti, secondo 
l’indagine, il 91,8% degli adolescenti (11-17) non rispetta le linee guida 
dell’OMS sulla pratica di attività fisica giornaliera, e il 39,5% pratica attività 
per 2 giorni o meno.  Occorre evidenziare inoltre che sussistono evidenti 
differenze territoriali, nel sud c’è un numero più alto di sedentari, e in Puglia 
solo il 38,9% dei ragazzi 11-17 pratica attività per almeno 4 giorni a 
settimana, percentuale sotto la media nazionale. (HBSC, 2022). 

Anche il Rapporto Sport (2024) evidenzia che solo il 68,9% dei maschi e 
il 54,6% delle femmine 11-14 anni pratica sport costantemente, e il 63,5% 
dei maschi e il 43,9% delle femmine dei ragazzi 15-17 pratica sport 



costantemente, evidenziando livelli bassi di pratica sportiva (The European 
House – Ambrosetti, 2025). 

Numerosi studi hanno indagato i molteplici fattori che influenzano la 
pratica dell’attività fisica negli adolescenti, al fine di comprenderne le cause 
e i meccanismi sottostanti, tra i principali determinanti ambientali, il 
costante processo di urbanizzazione, l’espansione del territorio e un 
modello di sviluppo prevalentemente orientato alla crescita economica 
hanno prodotto significative trasformazioni negli spazi urbani costruiti. Tali 
cambiamenti, che riguardano l’uso del suolo, i sistemi di trasporto e la 
disponibilità di spazi aperti, influenzano in modo sostanziale le opportunità 
di movimento per gli adolescenti (Zhong et al., 2022).  

Bisogna considerare inoltre che tendenze sociali contemporanee, come la 
crescente diffusione del tempo trascorso davanti agli schermi tra bambini e 
adolescenti, contribuiscano a spiegare la riduzione dei livelli di attività fisica 
osservata in queste fasce d’età (Lau et al., 2017). 

Un ulteriore elemento critico è rappresentato dalla scarsa disponibilità di 
strutture e attrezzature scolastiche, nonché dalla limitata accessibilità agli 
impianti sportivi sul territorio, la presenza di ambienti adeguatamente 
attrezzati potrebbe infatti contribuire in modo significativo all’aumento dei 
livelli di attività fisica tra i giovani (Escaron et al., 2019). 

Oltre ai fattori ambientali e infrastrutturali, anche variabili individuali 
come l’autostima, la motivazione intrinseca e la percezione di competenza 
rivestono un ruolo determinante nel modellare le esperienze motorie degli 
adolescenti (Solmon et al., 2015). 

In questo contesto, la scuola si configura come uno dei contesti chiave per 
la promozione dell’attività fisica.  

Tuttavia, secondo il rapporto UNESCO (2024), emergono criticità 
significative: nei paesi membri dell’organizzazione, solo il 2% del budget 
educativo è destinato all’educazione fisica, e il tempo effettivamente 



dedicato a questa disciplina risulta particolarmente ridotto, limitando così 
le opportunità di movimento durante la giornata scolastica. 

Alla luce della complessità dei fattori che influenzano la pratica 
dell’attività fisica negli adolescenti, dai contesti scolastici e familiari alle 
variabili ambientali e individuali, si rende necessario un quadro teorico in 
grado di cogliere l’interazione dinamica tra individuo e ambiente.  

In tale prospettiva di analisi si colloca il modello ecologico di 
Bronfenbrenner che rappresenta una cornice concettuale particolarmente 
utile per interpretare in modo sistemico e multilivello i determinanti dello 
sviluppo e dei comportamenti motori in età evolutiva. 

Il modello ecologico di Bronfenbrenner (1994) rappresenta una delle 
cornici teoriche più autorevoli per interpretare lo sviluppo umano e, in 
particolare, i comportamenti motori in età evolutiva. Elaborato a partire 
dagli anni ’70, questo approccio sistemico si contrapponeva alla visione 
riduttiva della psicologia dello sviluppo dell’epoca, che tendeva ad 
analizzare il comportamento infantile in contesti artificiali e isolati.  

Bronfenbrenner ha invece posto l’attenzione sui contesti reali della vita 
quotidiana, organizzati nei seguenti sistemi ambientali interconnessi:  

ü microsistema (famiglia, scuola, gruppo dei pari);  

ü mesosistema (connessioni tra i vari microsistemi);  

ü esositema (che include contesti indiretti, come il luogo di 
lavoro dei genitori, che possono influenzare lo sviluppo);  

ü macrosistema (che riflette i valori culturali, le norme sociali, le 
strutture economiche e le istituzioni);  

ü cronosistema (he introduce la dimensione temporale, 
considerando i cambiamenti che avvengono nel corso della vita, sia a 
livello individuale sia ambientale) (Bronfenbrenner, 1994). 



Elemento centrale del modello sono i processi prossimali, ovvero le 
interazioni ricorrenti e significative tra individuo e ambiente, che 
rappresentano il motore dello sviluppo, la loro efficacia dipende dalle 
caratteristiche della persona, dalla qualità degli ambienti e dagli esiti attesi. 
Bronfenbrenner ha inoltre introdotto una prospettiva bio-ecologica, 
riconoscendo che le potenzialità genetiche possono essere attivate o inibite 
dalle condizioni ambientali vissute, in quest’ottica, lo sviluppo non è 
determinato in modo lineare, ma emerge dall’interazione dinamica tra 
fattori biologici e ambientali. 

Il modello ha trovato applicazione concreta nell’analisi dei 
comportamenti legati all’attività fisica, diversi studi hanno adottato questo 
quadro teorico per identificare i determinanti multilivello che influenzano 
l’attività motoria in bambini e adolescenti, sottolineando la necessità di 
approcci capaci di integrare simultaneamente variabili individuali, sociali e 
ambientali (Cadogan et al., 2014). 

In particolare, è stato evidenziato come i contesti familiari, scolastici e 
comunitari influenzino in modo significativo la pratica di esercizio fisico. 
Secondo Li et al. (2025), fattori come il livello di istruzione dei genitori, la 
qualità della relazione genitore-figlio, le aspettative educative e l’ambiente 
scolastico e comunitario incidono positivamente sull’attività fisica degli 
adolescenti. Anche la qualità della relazione scuola-famiglia si configura 
come un elemento chiave, in grado di rafforzare l’impegno motorio dei 
giovani. 

L’ambiente, dunque, non si limita a condizionare passivamente il 
comportamento, ma agisce come catalizzatore nella promozione di stili di 
vita attivi, favorendo la persistenza nel tempo dei comportamenti motori 
positivi. Tuttavia, nonostante l’ampia letteratura disponibile, molti studi si 
sono concentrati su singoli fattori, trascurando l’interazione tra i diversi 
livelli del sistema ecologico, per questo motivo, già nel 2009, un panel di 
esperti ha indicato come priorità di ricerca l’adozione di modelli integrati e 



metodi misti, capaci di analizzare simultaneamente i fattori individuali e 
ambientali (Cadogan et al., 2014). 

Bronfenbrenner ha sottolineato, dunque, come la natura umana sia 
plastica e si esprima in forme diverse a seconda del contesto ecologico in cui 
si sviluppa, tale visione apre alla possibilità che nuove configurazioni 
ambientali, più inclusive e orientate al benessere, possano generare forme 
di umanità più evolute e armoniose (Bronfenbrenner, 1994). 

Il modello ecologico di Bronfenbrenner offre una base teorica solida per 
comprendere i molteplici fattori che influenzano lo sviluppo dell’individuo. 
Su questa impostazione si innesta il modello socio-ecologico proposto da 
Solmon (2015), che amplia la prospettiva ecologica applicandola 
specificamente al campo dei comportamenti di salute, come l’attività fisica. 
Questo modello descrive una rete complessa di influenze, in cui l’individuo 
con le sue competenze, conoscenze e atteggiamenti, si trova al centro, 
circondato da livelli progressivi di influenza: il livello interpersonale 
(famiglia, amici, reti sociali), quello organizzativo (scuole, istituzioni), 
quello comunitario (relazioni tra organizzazioni) e infine quello sociale e 
politico (leggi, regolamenti e politiche pubbliche) (Solmon, 2015). 

Il valore del modello socio-ecologico risiede nella sua capacità di 
evidenziare l’interdipendenza tra questi livelli e la necessità di considerarli 
simultaneamente per promuovere comportamenti salutari, in particolare, 
secondo Solmon (2015), la promozione dell’attività fisica richiede un’analisi 
integrata dei fattori individuali e ambientali, riconoscendo la natura 
reciproca delle relazioni tra i diversi sistemi.  

Questa prospettiva è stata applicata con successo in molteplici contesti: 
dagli interventi comunitari (Haggis et al., 2013), al pendolarismo attivo 
(Bopp et al., 2013), fino all’ambito delle attività fisiche quotidiane e 
dell’educazione fisica scolastica, dove si è evidenziato come variabili 
ambientali e politiche scolastiche possano incidere significativamente sul 
tempo effettivo dedicato all’impegno motorio (Lounsbery et al., 2013). 



Un’applicazione specifica è stata proposta da Li & Rukavina (2012), che 
hanno utilizzato il modello per sviluppare un approccio a più livelli volto a 
promuovere l’inclusione di studenti sovrappeso o obesi nelle lezioni di 
educazione fisica, sottolineando l’interazione tra vincoli individuali, 
relazionali e ambientali.  

Allo stesso modo, la revisione di Hu et al. (2021) ha confermato la validità 
del modello socio-ecologico nel classificare i fattori che influenzano la 
partecipazione all’attività fisica tra bambini e adolescenti: il genere, l’età e il 
concetto di sé sono emersi come determinanti a livello intrapersonale, 
mentre il supporto di amici, genitori e insegnanti è risultato determinante a 
livello interpersonale e organizzativo.  

Fattori come la sicurezza del quartiere e l’accessibilità delle strutture 
hanno mostrato un’influenza rilevante a livello comunitario, un intreccio di 
vincoli e di opportunità, sottolineando la necessità di politiche pubbliche 
orientate a migliorare questi aspetti. 

Secondo l’OMS (2020), l’approccio socio-ecologico è essenziale per 
affrontare il problema dell’inattività fisica, data la sua complessità e la 
natura multifattoriale del fenomeno. Interventi efficaci, infatti, devono 
basarsi su un’integrazione di politiche, pratiche e collaborazioni tra settori 
diversi, al fine di garantire impatto e sostenibilità. Come affermano Haggis 
et al. (2013), le sfide complesse come l’inattività fisica, richiedono risposte 
altrettanto complesse, che riconoscano l’interazione tra influenze sociali, 
ambientali e politiche nei contesti di vita reale. 

 

 

 

1. 2 Abitudini sedentarie e sviluppo motorio. Le 
problematiche legate alla sedentarietà 



Negli ultimi decenni, come visto precedentemente l’aumento dei livelli 
di sedentarietà tra bambini e adolescenti ha assunto proporzioni 
allarmanti, tanto da essere considerato un’emergenza globale.  

Secondo Yin et al. (2025), il comportamento sedentario è definito come 
qualsiasi attività da svegli svolta in posizione seduta o sdraiata con un 
dispendio energetico ≤1,5 MET (Metabolic Equivalent Task).  

Tra il 2001 e il 2016, il tempo sedentario auto-riferito giornaliero tra gli 
adolescenti è aumentato (Yin et al., 2025), con una tendenza crescente 
legata soprattutto all’uso prolungato di dispositivi tecnologici e a un calo 
generale del movimento nella quotidianità. 

In continuità con il quadro teorico presentato nel capitolo precedente, il 
modello socio-ecologico aiuta a comprendere come i comportamenti 
sedentari siano il risultato dell’interazione tra fattori individuali, relazionali, 
ambientali e sistemici, la stabilità nel tempo delle abitudini sedentarie, 
come il tempo passato davanti agli schermi per videogiochi e televisione, è 
stata fortemente documentata, suggerendo che gli adolescenti che adottano 
uno stile di vita sedentario in giovane età tendono a mantenere tali 
comportamenti anche in età adulta (Straatmann et al. 2019). Questo dato si 
collega direttamente all’urgenza di promuovere attività motorie già in età 
evolutiva, poiché i giovani fisicamente attivi hanno maggiori probabilità di 
restare attivi anche da adulti (Eime et al., 2013). 

I danni derivanti dalla sedentarietà non sono solamente legati alla sfera 
metabolica e cardiovascolare o neuromuscolare e posturale, gli effetti 
negativi si estendono anche allo sviluppo motorio, la sedentarietà è 
associata negativamente all’apprendimento delle abilità motorie 
nell’infanzia e nell’adolescenza sia per quanto riguarda le abilità grosso-
motorie sia per le abilità fini (Santos et al. 2021), allo stesso modo è 
evidenziato come il tempo trascorso in attività sedentarie si correli 
inversamente con le abilità e lo sviluppo delle capacità motorie (Hauck et al. 
2019).  



L’effetto della sedentarietà sullo sviluppo motorio emerge anche da un 
punto di vista longitudinale, il livello di coordinazione motoria basso o 
tardamente sviluppato nell’infanzia è associata a un successivo incremento 
medio di 13,5 minuti giornalieri di sedentarietà, suggerendo che un 
insufficiente sviluppo delle abilità motorie possa predisporre bambini e 
adolescenti a preferire comportamenti sedentari (Sánchez et al. 2017) in 
modo analogo, inoltre il tempo trascorso davanti agli schermi (TV, 
computer, console) è inversamente correlato allo sviluppo motorio (Páez-
Herrera et al. 2025). 

Oltre all’impatto sulle abilità e capacità motorie correlate e sottese, il 
comportamento sedentario prolungato ha effetti fisiopatologici acuti e 
cronici significativi. In effetti sembra che una sola sessione di seduta 
prolungata possa aumentare la glicemia postprandiale del 18%, ridurre la 
sensibilità all’insulina del 28% e compromettere la dilatazione flusso-
mediata del 2,1% nel lungo periodo, tali effetti incidono negativamente sulla 
composizione corporea, sul sistema cardiovascolare, muscoloscheletrico e 
neurologico, aumentando il rischio di patologie croniche non trasmissibili e 
di mortalità generale (Yin et al. 2025), 

Tuttavia, l’attività fisica regolare si configura come un potente strumento 
protettivo e compensativo, infatti, l’esercizio fisico permette di contrastare 
gli effetti negativi della sedentarietà attraverso il miglioramento del 
metabolismo, della funzionalità muscolare e della connettività cerebrale, 
attivando biomolecole con effetti neuroprotettivi (Wang et al. 2024). Inoltre, 
la combinazione di esercizio fisico e alimentazione adeguata è in grado di 
regolare lo stress ossidativo, l’infiammazione e i processi di apoptosi, 
contribuendo a preservare l’equilibrio mitocondriale e la salute muscolare 
(Feng et al. 2024). 

È importante, tuttavia, notare che la letteratura scientifica non è univoca, 
alcuni studi non hanno riscontrato una relazione statisticamente 
significativa tra il tempo sedentario totale e lo sviluppo di alcune specifiche 
abilità motorie, come quelle di controllo dell’oggetto, una volta considerati 



fattori come età, sesso e livelli di MVPA (das Virgens Chagas et al. 2023). 
Questo suggerisce la necessità di ulteriori approfondimenti metodologici, 
che considerino la qualità e il contesto delle attività sedentarie, e non solo la 
loro quantità. 

Le abitudini sedentarie influenzano negativamente lo sviluppo motorio 
in età evolutiva, sia in modo diretto, sia mediato da fattori biologici e 
comportamentali, le evidenze attuali rafforzano la necessità di interventi 
precoci, multilivello e contestualizzati, in linea con i modelli teorici 
precedentemente discussi, per promuovere ambienti che favoriscano 
l’attività motoria e contrastino i comportamenti sedentari, con ricadute 
positive sia sul benessere fisico sia sullo sviluppo globale dell’adolescente. 

 

1.3 Attività motorie e processo educativo 

Nel quadro delle scienze dell’educazione, il corpo non è più concepito 
come semplice oggetto biologico o entità funzionale, ma come dimensione 
costitutiva dell’essere umano e della conoscenza.  

La distinzione fenomenologica introdotta da Husserl (1970) tra Körper 
(il corpo oggetto, osservabile e anatomico) e Leib (il corpo vissuto, percepito 
dall’interno) segna una svolta epistemologica nella comprensione della 
corporeità, essa diventa, infatti, il fondamento dell’esperienza e della 
relazione con il mondo: non un mero veicolo dell’agire, ma la prima forma 
di consapevolezza, l’origine della percezione e del senso dell’“esserci”. La 
psicosomatica, in questa prospettiva, evidenzia la coesistenza indissolubile 
delle dimensioni fisiche e psichiche dell’individuo, ponendo il corpo come 
“prima realtà fenomenologica” dell’esperienza cosciente (D’Alessio, 2016). 

Il concetto di corporeità esprime dunque l’autopercezione dinamica 
dell’essere corpo nel mondo, un processo che unisce sensibilità, emozione e 
coscienza, rendendo possibile una conoscenza non di semplice contatto ma 
di natura trasformativa, come sostiene Mounier, “non posso pensare senza 
essere, ed essere senza il mio corpo”: il corpo è mediatore tra l’interiorità e 



il mondo esterno, tra la dimensione affettiva e quella cognitiva. In questa 
direzione, la corporeità assume ruoli molteplici, individualizzante, dialettico, 
relazionante e manifestativo, configurandosi come elemento strutturante 
dell’identità personale e relazionale (D’Alessio, 2016), essa rappresenta non 
solo il limite biologico dell’uomo, ma anche la sua apertura verso l’altro e 
verso la conoscenza. 

L’esperienza corporea, fin dall’infanzia, è la base su cui si costruisce la 
percezione di sé: il bambino conosce il mondo esplorandolo attivamente 
attraverso il movimento, e questa “esplorazione incarnata” costituisce la 
prima forma di apprendimento (Meraviglia, 2012), tale principio trova 
riscontro nella prospettiva dell’embodied cognition, che afferma 
l’inscindibile connessione tra mente, corpo e ambiente (Damasio, 1994; 
Castro-Alonso et al., 2024). Secondo questa teoria, i processi cognitivi non 
si sviluppano in modo astratto, ma emergono dalle azioni e dalle interazioni 
corporee con il contesto: il corpo è dunque veicolo e mediatore della 
conoscenza, in ambito educativo, questa visione si traduce nel paradigma 
dell’embodied learning (Damiani & Gomez Paloma, 2018), in cui la 
dimensione motoria e quella cognitiva si integrano in un unico processo 
esperienziale, le recenti ricerche sull’embodied learning in contesto 
scolastico mostrano che gli approcci didattici che integrano movimento, 
percezione e cognizione favoriscono la motivazione, l’autoconsapevolezza 
corporea e l’apprendimento significativo (Damiani & Gomez Paloma, 2018). 

Nel periodo adolescenziale, caratterizzato da profondi cambiamenti fisici 
e identitari, il corpo diventa terreno di scoperta e di ridefinizione del sé, le 
esperienze motorie contribuiscono in modo significativo alla costruzione 
dell’immagine corporea e all’autoefficacia percepita (Gomez Paloma et al., 
2013), in questa fase, il movimento non è soltanto un mezzo per migliorare 
le prestazioni fisiche, ma una forma di espressione e di rielaborazione 
identitaria che sostiene l’equilibrio emotivo e il senso di appartenenza. Le 
ricerche psico-pedagogiche evidenziano come la partecipazione ad attività 
motorie e sportive favorisca lo sviluppo di competenze relazionali, 



empatiche e sociali, migliorando al contempo la gestione delle emozioni e la 
consapevolezza di sé (Holt, 2020). 

Da un punto di vista educativo, il corpo assume quindi un duplice valore: 
è oggetto e soggetto del processo formativo, l’educazione motoria non si 
limita all’acquisizione di abilità fisiche, ma diventa un dispositivo 
pedagogico complesso, capace di promuovere conoscenze, comportamenti 
e atteggiamenti, è necessario superare i “rigidi steccati disciplinari” e 
valorizzare la corporeità e il movimento come strumenti cognitivi e 
relazionali, capaci di generare una didattica più flessibile e interdisciplinare. 
In questa direzione, la prospettiva dell’embodiment propone un dialogo tra 
ricerca scientifica e prassi educativa, favorendo la costruzione di ambienti 
di apprendimento in cui il corpo “sente, si muove, agisce e interagisce” 
(D’Anna, 2020). 

Le evidenze empiriche mostrano che la partecipazione attiva del corpo 
nei processi di apprendimento consente di consolidare le conoscenze 
acquisite e di amplificarne la comprensione attraverso il lavoro congiunto 
di mente e corpo (Gomez Paloma, 2014;). La dimensione embodied 
dell’apprendimento non riguarda solo l’educazione fisica, ma può essere 
integrata trasversalmente nei diversi curricoli, generando una didattica 
capace di unire sapere, saper fare e saper essere. 

L’educazione motoria nell’adolescenza, dunque, assume una valenza 
educativa profonda, in quanto promuove l’autonomia, la consapevolezza del 
sé, la responsabilità, la cooperazione e la gestione di sé, favorendo il 
benessere globale della persona.  

Bailey (2006) e Strong et al. (2005), sottolineano che i benefici 
dell’attività fisica non si limitano allo sviluppo delle capacità motorie o 
all’apprendimento di abilità motorie, ma coinvolgono anche lo sviluppo 
cognitivo, affettivo e sociale, mediati dalla qualità della relazione educativa 
e dallo stile d’insegnamento. L’attività motoria diventa così un potente 
strumento di mediazione formativa, capace di integrare dimensioni 



apparentemente distinte, corporee, cognitive ed emotive in un unico 
processo di crescita e apprendimento. 

Lo sviluppo motorio in età evolutiva non può essere considerato 
isolatamente rispetto agli altri aspetti della personalità del bambino e 
dell’adolescente, come l’intelligenza, la sfera affettiva e le competenze 
sociali. Favorire in modo intenzionale e strutturato le capacità motorie 
significa agire efficacemente sulla conoscenza di sé, sulla consapevolezza 
corporea, sull’autocontrollo e sulla qualità delle relazioni interpersonali, 
contribuendo così alla costruzione di una personalità equilibrata e integrata 
(Casolo, 2011), in questa prospettiva, il ruolo dell’educatore diventa centrale 
nel promuovere il passaggio da attività spontanee e destrutturate a 
esperienze motorie significative, capaci di arricchire non solo il repertorio 
di abilità fisiche, ma anche quello cognitivo, valoriale e comportamentale. 

Durante l’adolescenza, l’educazione al corpo e al movimento assume un 
significato ancora più ampio: essa si collega in maniera sinergica con altri 
ambiti dell’educazione, alla salute, alla cittadinanza, all’affettività, 
all’ambiente, configurandosi come uno strumento trasversale per la 
promozione di stili di vita attivi e per il benessere globale della persona. 
L’attività motoria diventa, così, un processo formativo che continua nel 
tempo, accompagnando il giovane anche oltre il contesto scolastico e 
sostenendolo nelle sue scelte future, in questo percorso, la corporeità e la 
motricità rappresentano veicoli privilegiati per l’acquisizione delle life skills, 
competenze fondamentali per la gestione della propria salute, delle 
emozioni, delle relazioni e del comportamento (WHO, 1994; Rosa & De Vita, 
2018). 

All’interno del più ampio concetto di attività motorie rientrano diverse 
forme e contesti di movimento, tra cui l’attività motoria strutturata, il gioco 
spontaneo, il movimento quotidiano e, in maniera rilevante, la pratica 
sportiva (WHO, 2020). Lo sport, inteso come attività fisica regolata da 
codici, svolta in contesti organizzati e spesso orientata alla prestazione, 
rappresenta quindi una delle espressioni più complesse e complete 



dell’attività fisica, per le sue caratteristiche strutturali, simboliche e 
relazionali, esso assume un ruolo educativo peculiare, contribuendo non 
solo allo sviluppo motorio, ma anche alla formazione valoriale, emotiva e 
sociale dell’adolescente (Bailey et al., 2009). 

L’attività motoria e la pratica sportiva, quindi, si configurano come 
contesti educativi potenzialmente ricchissimi, quando le attività sono 
progettate con una solida metodologia, calibrate sui bisogni dei giovani e 
sostenute da ambienti inclusivi, esse favoriscono non solo lo sviluppo 
motorio, ma anche quello cognitivo, emotivo e sociale (Barnett et al., 2018).  

Le associazioni e federazioni sportive diventano così luoghi di 
apprendimento continuo, capaci di trasmettere valori educativi e 
comportamenti prosociali attraverso esperienze motorie significative, le 
abilità richieste per affrontare con successo le sfide sportive, come il 
pensiero critico, la gestione dello stress, la comunicazione efficace, sono 
analoghe a quelle necessarie nella vita quotidiana e rappresentano quindi 
un ponte naturale verso la costruzione delle competenze di cittadinanza 
(Goudas, 2010). 

Tuttavia, il valore educativo delle attività motorie non si manifesta 
automaticamente: sono necessari progetti educativi strutturati, con figure 
adulte di riferimento, come insegnanti e allenatori, capaci di integrare 
l’insegnamento delle abilità motorie con strategie mirate allo sviluppo 
personale e relazionale (Bortoli et al., 2015).  

È difficile immaginare che bambini e adolescenti possano acquisire valori 
educativi e Life Skills solo partecipando alle attività sportive, senza una 
corretta pianificazione, mediazione didattica e implementazione, sono 
richiesti processi di insegnamento e apprendimento strutturati, così come 
ambienti favorevoli e una programmazione consapevole (Bortoli et al., 
2015), proprio come accade per le abilità tecniche, attraverso istruzioni, 
dimostrazioni ed esercitazioni. 



Gli insegnanti di educazione fisica, come anche gli allenatori che si 
occupano di età evolutiva e adolescenziale che desiderano dare rilievo 
all’aspetto educativo possono integrare nel proprio piano di lavoro strategie 
mirate allo sviluppo di abilità personali rilevanti per lo sport e attività fisica, 
ma trasferibili anche in altri ambiti della vita. Per favorire un processo 
educativo equilibrato, è cruciale instaurare un clima di supporto durante le 
attività. A tal proposito, il modello Positive Youth Development (PYD) 
valorizza le capacità e le risorse degli adolescenti, spostando l’attenzione dai 
deficit ai punti di forza (Damon, 2004). Il PYD concepisce i giovani come 
risorse per la società e non come problematici, puntando su interventi 
precoci e mirati per supportare il loro sviluppo cognitivo, emotivo e sociale 
in sinergia con l’ambiente. Questo modello promuove l’acquisizione di 
competenze essenziali riassumibili in “work well,” “play well,” “love well,” 
“think well,” “serve well,” e “be well”, favorendo lo sviluppo di abilità 
cognitive, sociali ed emotive necessarie per essere cittadini attivi e 
consapevoli (Weiss & Wiese-Bjornstal, 2009). 

Applicare i principi del PYD, può agevolare la crescita degli adolescenti 
offrendo un contesto di relazioni positive e stimolando la partecipazione 
comunitaria, secondo Holt et al. (2020), l’esperienza sportiva 
supervisionata può non solo migliorare le abilità motorie, ma anche 
potenziare le competenze personali e sociali, agevolando il benessere 
individuale e collettivo. Programmi sportivi PYD che orientano il focus sulle 
Life Skills si sono dimostrati particolarmente efficaci nel rendere queste 
abilità trasferibili e durature (Hemphill et al., 2019). 

Dagli anni ’90, sono stati sviluppati e valutati diversi programmi in 
ambito motorio e sportivo per promuovere l’apprendimento delle Life Skills, 
tali programmi impiegano una varietà di metodi didattici, tra cui istruzioni 
sulle competenze necessarie, dimostrazioni pratiche, simulazioni tramite 
giochi di ruolo, assegnazione di compiti, feedback diretti e rinforzi sociali 
(Marchetti et al., 2016).  



I programmi sono stati utilizzati per evidenziare la relazione positiva tra 
la partecipazione alla pratica sportiva e l’apprendimento-sviluppo delle Life 
Skills. Vari studi suggeriscono che questi programmi non solo supportano 
l’acquisizione delle competenze sportive, ma promuovono la prosecuzione 
delle attività; la partecipazione a tali programmi favorisce la definizione di 
obiettivi personali, la regolazione emotiva e la comunicazione. 

La promozione del processo educativo dell’adolescente attraverso lo 
sport e l’attività motoria richiede un approccio olistico, valorizzando cioè lo 
sviluppo globale della persona, un ruolo centrale degli insegnanti, mediatori 
e acceleratori dello sviluppo e degli adulti di riferimento.  

La ricerca educativa e le buone pratiche in educazione fisica e attività 
motorie hanno raggiunto traguardi significativi, evidenziando progressi 
nell’analisi disciplinare, nella selezione dei contenuti e nelle modalità 
organizzative per vari contesti didattici.  

Studi recenti mostrano un ampliamento dei repertori di attività motorie 
e adattamenti che tengono conto delle differenze individuali degli studenti, 
fornendo una base solida per progettare percorsi mirati allo sviluppo delle 
competenze motorie. Tuttavia, emerge la necessità di approfondire con 
rigore metodologico la ricerca su dinamiche come il rapporto 
insegnante/allenatore-allievo, l’organizzazione dei gruppi e la gestione degli 
spazi, al fine di promuovere nuove modalità di apprendimento (Colella, 
2020). 

L’attività fisica se ben strutturata e metodologicamente sostenuta, offre 
ai giovani un’importante opportunità per sviluppare e trasferire abilità 
essenziali nella vita quotidiana, promuovendo in modo significativo 
l’acquisizione delle Life Skills (Jacobs & Wright, 2018), le quali 
contribuiscono alla crescita personale e all’inclusione sociale. Permette di 
migliorare la loro capacità di prendere decisioni, imparare da diverse fonti, 
comprendere l’importanza di uno stile di vita sano e partecipare attivamente 
nella comunità. Attività orientate in modo specifico verso le Life Skills 
facilitano il raggiungimento di questi obiettivi, migliorando la salute 



generale e riducendo il rischio di comportamenti non salutari (Marchetti et 
al., 2016), tutto ciò richiede un’attenta programmazione e un alto rigore 
metodologico, il processo educativo nell’attività motoria richiede infatti 
un’attenta pianificazione per rispondere ai bisogni degli adolescenti  

 

1.4 Effetti dell'attività fisica per lo sviluppo cognitivo, motorio 
e sociale 

Il legame tra attività fisica e sviluppo cognitivo è stato ampiamente 
indagato nelle ultime due decadi, con evidenze sempre più solide sul ruolo 
cruciale che la pratica motoria gioca nella modulazione delle funzioni 
cerebrali attraverso meccanismi molecolari, strutturali e comportamentali. 
L’ipotesi neurotrofica ha rappresentato uno dei primi modelli esplicativi, 
evidenziando come il metabolismo energetico indotto dall’esercizio fisico 
favorisca l’aumento dei livelli di fattori neurotrofici, come il BDNF (Brain-
Derived Neurotrophic Factor), stimolando la sinaptogenesi e l’angiogenesi 
nelle aree cerebrali coinvolte nella memoria e nelle funzioni esecutive 
(Cotman et al., 2007; Pesce et al., 2016). 

Fin dalla formulazione del principio della plasticità sinaptica da parte di 
Hebb (1949), l’esperienza compiuta attraverso il corpo e il movimento è 
stata riconosciuta come fattore fondamentale dello sviluppo cerebrale, 
questo quadro è stato poi ampliato dai concetti di periodi sensibili e critici 
dello sviluppo, durante i quali l’esperienza, inclusa l’attività motoria, ha un 
impatto duraturo sull’architettura e sull’efficienza dei circuiti neurali, in 
particolare, esperienze motorie compiute durante l’infanzia e la 
preadolescenza, quando il cervello è altamente plastico, possono favorire 
l’instaurarsi di pattern funzionali stabili e adattivi (Knudsen 2004).  

In effetti la pubertà rappresenta una fase di ristrutturazione cerebrale 
delicata, che può predisporre sia al benessere che a vulnerabilità 
psicologiche (Andersen et al. 2002), l’attività fisica regolare, in questo 
ambito, agisce come fattore protettivo, stimolando positivamente lo 



sviluppo di regioni critiche come l’ippocampo e la corteccia prefrontale 
(Khan & Hillman, 2014). 

Stillman et al. (2016) propongono un modello su tre livelli per spiegare 
gli effetti cognitivi dell’attività fisica:  

a) meccanismi molecolari (es. BDNF, IGF-1),  

b) modificazioni strutturali cerebrali (es. incremento della 
materia grigia e bianca); 

c) fattori comportamentali (es. miglioramento del sonno e 
dell’umore). 

Gli studi longitudinali e trasversali confermano che l’attività fisica 
regolare è associata a migliori prestazioni cognitive, ma evidenziano anche 
la necessità di ulteriori ricerche sperimentali che impieghino modelli 
statistici robusti per chiarire le relazioni causali. 

Oltre ai meccanismi neurochimici, le funzioni esecutive sembrano 
beneficiare particolarmente di attività motorie che richiedono impegno 
attentivo, controllo e autoregolazione. Pesce (2016) ha proposto che la 
natura cognitiva di alcuni compiti motori, come l’apprendimento di 
movimenti coordinati, agisca da stimolo addizionale per il potenziamento 
delle funzioni esecutive e metacognitive. 

La letteratura più recente amplia ulteriormente il quadro: Diamond e 
Ling (2016) mettono in evidenza l’importanza di esperienze motorie 
complesse che integrino sfide fisiche, emotive e sociali, giochi motori di 
diversificati, e cognitivamente stimolanti risultano particolarmente efficaci 
nello sviluppo di competenze esecutive, specie in età evolutiva (Pesce et al., 
2016) 

Non è solo la quantità dell’attività fisica, dunque, a fare la differenza, ma 
anche la sua qualità, varietà e significatività (Sylvester et al., 2014), anche il 
tipo di esercizio incide: Ben-Zeev et al. (2022) hanno confrontato le tre 
principali modalità: aerobica, anaerobica e di resistenza, mostrando che 



tutte, seppur con meccanismi parzialmente diversi, favoriscono la 
neurogenesi e la plasticità cerebrale.  

L’allenamento ad alta intensità sembra addirittura più efficace nel 
potenziare la funzione cognitiva, mentre l’esercizio di resistenza promuove 
il rilascio di miochine, come l’irisina, con effetti positivi sulla salute del 
cervello. 

Infine, la revisione di Pickersgill et al. (2022) ribadisce l’importanza di 
un approccio integrato allo stile di vita, evidenziando l’interazione sinergica 
tra attività fisica, alimentazione e sonno nel promuovere la neuroplasticità, 
questo modello multilivello sottolinea che l’intervento più efficace sullo 
sviluppo cognitivo è quello che tiene conto della globalità del 
comportamento umano e delle sue influenze ambientali. 

Numerosi studi scientifici hanno evidenziato inoltre come la pratica 
regolare dell’attività fisica abbia un ruolo centrale nello sviluppo delle abilità 
motorie durante l’infanzia e l’adolescenza. A differenza della semplice 
osservazione di una correlazione tra livello motorio e attività fisica, recenti 
evidenze suggeriscono un’influenza diretta dell’esercizio quotidiano, 
soprattutto se vario, strutturato e sufficientemente intenso, su un miglior 
sviluppo motorio, includendo anche la capacità di un individuo di eseguire 
una varietà di abilità motorie, i cui risultati sono influenzati dalla qualità del 
movimento, dal controllo e dalla coordinazione (Cattuzzo et al., 2016; 
Hulteen et al., 2018), che comprende abilità locomotorie, di equilibrio e di 
controllo dell’oggetto. 

Secondo Nilsen et al. (2020), l’intensità dell’attività fisica è un fattore 
determinante nello sviluppo degli schemi motori di base, come correre, 
lanciare, afferrare, camminare, rotolare, arrampicarsi, che non sono schemi 
motori specifici per lo sport, ma piuttosto risultano matrici 
dell’apprendimento motorio e presupposti essenziali per l'impegno 
nell'attività fisica per tutta la vita (Robinson et al., 2015; Stodden et al., 
2008). Lo studio ha evidenziato che le associazioni più forti tra attività fisica 
e abilità motorie si osservano per l’attività intensa, in particolare con le 



abilità locomotorie come il correre e il saltare, al contrario, comportamenti 
sedentari mostrano una relazione negativa con lo sviluppo degli schemi 
motori di base. 

Estendendo lo sguardo all’adolescenza, Li et al. (2022) hanno confermato, 
in un campione di età media 12,5 anni, l’importanza dell’attività fisica di 
intensità moderata-vigorosa per lo sviluppo di abilità motorie, in particolare 
quelle di controllo dell’oggetto, lo studio, di tipo longitudinale, ha mostrato 
che livelli più elevati di attività di intensità da moderata a vigorosa 
predicono migliori abilità motorie nel tempo, mentre il comportamento 
sedentario risulta inversamente associato, i risultati supportano l’idea che 
l’attività fisica non solo sia associata allo sviluppo motorio, ma che possa 
anche anticiparlo e stimolarlo attivamente. 

Santos et al. (2021), in una revisione sistematica di 22 studi, hanno 
confermato una relazione negativa tra comportamento sedentario e 
competenza motoria nei bambini e adolescenti, soprattutto nella fascia 7–
14 anni, i dati longitudinali inclusi nella revisione rafforzano l’ipotesi 
secondo cui la sedentarietà possa influenzare negativamente lo sviluppo 
delle abilità motorie nel tempo. 

A sostegno di una visione dinamica e bi-direzionale del rapporto tra 
movimento e sviluppo motorio, il modello teorico di Stodden et al. (2008) 
propone che durante l’infanzia sia l’attività fisica a stimolare direttamente 
le abilità motorie, mentre con l’avanzare dell’età siano le abilità sviluppate 
a facilitare una maggiore partecipazione all’attività, studi empirici recenti 
supportano questo modello, pur sottolineando che in età preadolescenziale 
l’influenza dell’attività fisica da moderata a vigorosa sullo sviluppo motorio 
rimane significativa (Li et al., 2022). 

La componente qualitativa dell’attività fisica, cioè la varietà e la tipologia 
degli stimoli /modalità organizzative, costituisce l’elemento cruciale.  

Melby et al. (2021) hanno evidenziato che la varietà dell’attività fisica 
praticata a sei anni è un fattore predittivo significativo sia per lo sviluppo 



motorio che per il mantenimento dell’attività in età successiva (fino a 13 
anni), tali risultati indicano che l’ampliamento del repertorio motorio 
attraverso esperienze diversificate è fondamentale per la costruzione di una 
competenza duratura. 

Numerose revisioni sistematiche e meta-analisi (Hassan et al., 2022; Yin 
et al., 2025) hanno confermato che interventi mirati di attività fisica, sia in 
contesti tradizionali sia tramite metodologie innovative come l’exergaming, 
sono in grado di migliorare significativamente la motricità globale in età 
evolutiva, in particolare, gli interventi aerobici si sono dimostrati 
particolarmente efficaci nel potenziare sia il controllo dell’oggetto che le 
capacità motorie, anche in periodi relativamente brevi (meno di 3 mesi), 
suggerendo una risposta rapida e sensibile del sistema motorio agli stimoli 
ambientali. 

Un’ulteriore conferma proviene dallo studio di Lima et al. (2017), che ha 
indagato la relazione reciproca tra attività fisica vigorosa e competenza 
motoria in un arco temporale di 7 anni, dalla fanciullezza alla prima 
adolescenza, i risultati mostrano un chiaro ciclo di feedback positivo, 
mediato dall’efficienza cardiorespiratoria, in cui l’attività fisica stimola lo 
sviluppo motorio e viceversa, favorendo un mantenimento attivo nel tempo, 
lo studio di Larsen et al. (2015), in linea con questi risultati, ha evidenziato 
che un miglioramento nella performance allo shuttle run test è associato a 
un aumento del tempo settimanale di attività fisica da moderata a intensa, 
rafforzando il legame tra performance motoria e comportamento fisico 
attivo. 

Le evidenze scientifiche disponibili, dunque, suggeriscono che 
promuovere attività fisiche regolari, diversificate e preferibilmente ad alta 
intensità durante l’infanzia e l’adolescenza rappresenta un investimento 
strategico per lo sviluppo delle competenze motorie, queste, a loro volta, 
costituiscono la base funzionale per un coinvolgimento attivo e competente 
nelle pratiche sportive e nei contesti motori della vita quotidiana, con effetti 
duraturi sul benessere e sulla salute fisica. 



Durante il delicato periodo dell’adolescenza, si consolidano molte delle 
competenze socio-relazionali e si strutturano abitudini comportamentali e 
stili di vita che possono influenzare la salute mentale e il benessere globale 
per tutta la vita. È anche il momento in cui emergono, o si consolidano, 
comportamenti a rischio come dipendenze, isolamento sociale, disturbi del 
comportamento alimentare e ritiro sociale, come dimostrano recenti studi 
condotti nel post-pandemia in Italia (CNR-MUSA, 2024; Istituto Superiore 
di Sanità, 2023). 

In tale contesto, l’attività fisica e la partecipazione sportiva 
rappresentano strumenti educativi e preventivi fondamentali, capaci di 
influire positivamente sulle competenze sociali, sull’autoefficacia 
relazionale, sull’inclusione e sulla gestione delle emozioni, le ricerche 
contemporanee mostrano in modo crescente che l’impegno fisico, sia in 
contesti strutturati come lo sport organizzato, sia in attività spontanee, 
favorisce la costruzione di legami sociali, migliora le abilità prosociali e 
riduce i comportamenti devianti e antisociali. 

Uno studio condotto da Yang et al. (2024) ha evidenziato che specifiche 
forme di attività fisica, come camminare, andare in bicicletta, fare jogging o 
saltare con la funicella, sono significativamente associate a un aumento 
delle abilità sociali e a una riduzione dei comportamenti antisociali tra 
adolescenti. Al contrario, alcune attività sportive più competitive o 
individuali, come il nuoto o lo sci, sono risultate associate a minori 
competenze sociali, suggerendo che la componente relazionale e il contesto 
in cui si svolge l’attività siano determinanti per il suo impatto educativo. 

Un’ulteriore conferma proviene dallo studio di Zurc et al. (2012), che ha 
analizzato oltre 1.700 bambini e preadolescenti in Slovenia, evidenziando 
come la frequenza, la durata e la tipologia dell’attività fisica, specialmente 
se svolta in famiglia o in contesti sportivi organizzati, abbiano un impatto 
significativo sullo sviluppo di competenze sociali quali cooperazione, 
empatia e autocontrollo, tali risultati confermano l’importanza di 



promuovere esperienze motorie strutturate sin dalla prima adolescenza, 
valorizzando la dimensione relazionale dell’attività. 

La relazione tra attività fisica e sviluppo sociale è inoltre mediata da 
fattori psicologici come l’autoefficacia percepita e il supporto sociale 
percepito. Kang et al. (2015) hanno dimostrato che l’autoefficacia è 
fortemente predittiva del livello di attività fisica tra gli adolescenti, 
sottolineando come la dimensione sociale della motivazione e della 
percezione del sé giochi un ruolo chiave nel favorire stili di vita attivi. 

Anche le interazioni virtuali collegate all’attività fisica possono avere 
effetti positivi, lo studio di Zuo et al. (2021), condotto durante il lockdown 
in Cina, ha mostrato che la condivisione online delle esperienze motorie sui 
social media ha favorito la connessione sociale tra adolescenti, 
contribuendo a ridurre la percezione di isolamento e a rafforzare i legami 
comunitari. 

Sul piano della salute mentale, diversi studi mettono in luce una 
correlazione significativa tra pratica motoria, benessere psicologico e 
minore incidenza di disturbi psico-sociali.  

Brailovskaia et al. (2020) hanno evidenziato che l’attività fisica attenua il 
legame tra sintomi depressivi e uso problematico dei social media, agendo 
da fattore protettivo nei confronti di comportamenti compulsivi e 
dipendenze digitali, similmente.  

Guddal et al. (2019), in un ampio studio svolto in Norvegia hanno 
riscontrato che livelli elevati di attività fisica e partecipazione a sport di 
squadra sono associati a maggiore autostima, minore disagio psicologico e 
più alta soddisfazione di vita, in particolare negli studenti delle scuole 
superiori. 

L’attività fisica sembra anche agire indirettamente su dimensioni sociali 
attraverso meccanismi psicologici interni, Wu et al. (2025) hanno 
documentato come l’esercizio fisico riduca significativamente l’ansia sociale 
tra gli adolescenti, attraverso l’aumento dell’autoefficacia sportiva e la 



riduzione della soppressione emotiva, parallelamente, Wang et al. (2025) 
hanno identificato nell’attaccamento ai pari un mediatore significativo tra 
attività fisica e sviluppo delle competenze socio-emotive, con alcune 
differenze di genere nella qualità e direzione di tali effetti. 

Il ruolo del contesto in cui si svolgono le attività fisiche è stato 
approfondito anche da Wray et al. (2020), che hanno evidenziato come gli 
spazi all’aperto, scolastici e naturali, rappresentino ambienti privilegiati per 
favorire la socializzazione e la salute mentale nei giovani, specie se arricchiti 
da elementi ludici e da relazioni significative. 

Una prospettiva più integrata tra competenze motorie e sociali è offerta 
dai programmi che combinano l’attività fisica con l’apprendimento socio-
emotivo.  

Jackson et al. (2024), in una revisione recente, sottolineano che tali 
interventi, sebbene ancora poco diffusi, mostrano potenziali benefici 
sinergici nello sviluppo delle competenze emotive e relazionali, specie se 
implementati in modo intenzionale e strutturato in ambito scolastico o 
extrascolastico. 

Infine, le metanalisi più aggiornate confermano l’efficacia a lungo 
termine della pratica sportiva per la promozione della salute sociale e 
psicologica, Bengtsson et al. (2025) hanno dimostrato che la partecipazione 
a sport giovanili ha effetti positivi e statisticamente significativi su benessere 
psicologico, riduzione del disagio mentale e sviluppo sociale, con benefici 
che si estendono dall’infanzia fino all’età adulta. 

Anche in condizioni di vulnerabilità sociale, la partecipazione ad attività 
motorie strutturate può offrire uno spazio educativo e protettivo, lo studio 
qualitativo di Teques et al. (2024) ha esplorato le esperienze di adolescenti 
accolti in istituti residenziali in diversi paesi europei, mostrando che lo sport 
può diventare una risorsa socio-emotiva in grado di supportare la 
regolazione emotiva e di promuovere il senso di appartenenza, a patto che 



sia accompagnato da un ambiente relazionale positivo e da figure adulte 
competenti. 

Le evidenze disponibili dimostrano che l’attività fisica, quando sostenuta 
da corrette metodologie e svolta in contesti educativi, sociali e relazionali 
adeguati, può giocare un ruolo cruciale nello sviluppo delle competenze 
sociali, nella promozione del benessere emotivo e nella prevenzione di 
fenomeni di isolamento e disagio tra gli adolescenti. 

In questa prospettiva, la promozione dell’attività motoria non deve essere 
intesa unicamente come strategia per promuovere la salute fisica, ma come 
un investimento educativo e sociale di lungo periodo, capace di incidere 
sulla qualità della vita e sulle traiettorie evolutive dei giovani. 
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2.1 I livelli di attività fisica 

Nel contesto della promozione della salute in età evolutiva, comprendere 
i livelli di attività fisica significa innanzitutto chiarirne la definizione, la 
classificazione e le modalità di misurazione, con un’attenzione particolare 
al modello MVPA (Moderate-to-Vigorous Physical Activity), oggi 
largamente utilizzato come riferimento nelle politiche educative e sanitarie 
rivolte a bambini e adolescenti. 

L’Organizzazione Mondiale della Sanità (WHO, 2020) definisce l’attività 
fisica come qualsiasi movimento corporeo prodotto dai muscoli scheletrici 
che comporti un dispendio energetico, questa definizione, già presente nei 
lavori di Caspersen et al. (1985), distingue l’attività fisica dalla semplice 
sedentarietà e dall’esercizio fisico strutturato, includendo tutte le forme di 
movimento quotidiano, sia intenzionali (es. sport, camminata per andare a 
scuola) che non strutturate (es. gioco libero, attività domestiche). 

Nel tempo, la definizione è stata arricchita da una prospettiva bio-psico-
sociale, Piggin (2020), in cui si propone un’accezione più ampia dell’attività 
fisica come fenomeno culturalmente situato, che coinvolge emozioni, 
relazioni, contesti e motivazioni personali, tale visione riconosce l’attività 
fisica non solo come comportamento oggettivo e misurabile, ma come 
esperienza soggettiva e socialmente significativa, influenzata da fattori 
ambientali, culturali e personali. 

Inoltre, l’attività fisica si distingue dall’esercizio fisico, inteso come una 
sottocategoria che comprende attività strutturate, pianificate e ripetitive 
finalizzate al miglioramento o al mantenimento della forma fisica, questa 
distinzione è cruciale in ambito scolastico e educativo, dove è necessario 
promuovere una visione ampia dell’attività motoria che comprenda anche 
il gioco libero, la mobilità attiva e l’interazione con l’ambiente. 

 

 



2.2 Classificazione e intensità dell’attività fisica 

L’attività fisica viene comunemente classificata in base all’intensità, che 
può essere espressa attraverso misure oggettive (come i MET, Metabolic 
Equivalent of Task) o relative (come la percentuale della frequenza cardiaca 
massima). Una delle classificazioni più diffuse è quella proposta da Norton 
et al. (2010), che distingue cinque categorie principali: 

• Sedentary activity (attività sedentarie): Alcuni autori 
considerano le attività sedentarie come aventi un livello metabolico 
equivalente <1,6 METs, attività che di solito comportano lo stare 
seduti o sdraiati e hanno pochi movimenti aggiuntivi e un basso 
fabbisogno energetico 

• Light-intensity activity (attività a bassa intensità): Includono 
compiti domestici o professionali come lavare i piatti, stendere il 
bucato, stirare, cucinare, mangiare o svolgere altre mansioni d'ufficio. 
A livello operativo, le attività ad intensità leggera sono quelle in cui 
l’equivalente metabolico è compreso tra 1,6 e 3,0 MET o l'intensità 
relativa è compresa tra 40 e 55% FCmax, sono attività che non 
provocano un cambiamento notevole nella frequenza respiratoria, ed 
hanno un'intensità che può essere sostenuta per almeno 60 minuti 

• Moderate-intensity activity (attività a moderata intensità): 
Variano da 3 a 6 MET o hanno un'intensità relativa del 55/70% 
FCmax e sono attività che permettono di condurre una conversazione 
senza interruzioni 

• Vigorous-intensity activity (attività ad intensità vigorosa): 
Prevede un equivalente metabolico compreso tra 6 e 9 MET, o una 
percentuale di FC massima compresa tra 70/90%, e comporta un 
notevole disturbo omeostatico nei sistemi fisiologici.  

• High-intensity activity (attività ad alta intensità): Ha un livello 
di intensità relativa pari o superiore al 90% della FC max, le attività 



ad alta intensità sono quelle che richiedono almeno 9 MET, questo 
tasso di dispendio energetico si verifica molto raramente nella vita 
quotidiana, e generalmente non possono essere mantenute per più di 
10 minuti consecutivamente  

Questa classificazione consente di valutare in modo più preciso le 
implicazioni fisiologiche delle diverse attività e di prescrivere programmi di 
esercizio personalizzati, inoltre, aiuta a distinguere i comportamenti 
sedentari da quelli effettivamente attivi, aspetto cruciale nelle strategie 
educative e sanitarie. 

Oltre ai MET, l’intensità può essere valutata attraverso indicatori 
soggettivi, come la scala di percezione dello sforzo (Borg RPE), utile in 
ambito educativo per favorire l’autoconsapevolezza del proprio impegno 
fisico, specialmente nei contesti scolastici. 

Secondo una recente revisione (Bishop et al., 2025), la classificazione 
dell’intensità dell’attività fisica può essere efficacemente standardizzata 
attraverso un sistema combinato basato su METs, percentuale di VO₂max e 
frequenza cardiaca massima, integrando anche valutazioni soggettive come 
la scala di Borg. Questa classificazione consente una maggiore precisione sia 
nella prescrizione dell’esercizio fisico sia nell’analisi degli interventi 
scolastici, fornendo riferimenti affidabili per differenziare l’impegno fisico 
richiesto dalle varie attività. Nello specifico, gli autori, tenendo conto delle 
pratiche attuali, hanno proposto una terminologia standard per l'attività 
fisica, l'esercizio fisico e le prestazioni sportive e umane che comprende 
cinque intensità di esercizio: Molto bassa, Bassa, Moderata, Alta e Molto 
alta (Figura 1).  



 

Figura 1 Proposta di terminologia standard per descrivere l'intensità dell'esercizio 
fisico, l'esercizio fisico e lo sport. MT: soglia metabolica (da Bishop et al., 2025). 

 

2.3 Il modello MVPA: Moderate-to-Vigorous Physical Activity 

Il modello MVPA è oggi il paradigma di riferimento per la promozione 
dell’attività fisica nei bambini e negli adolescenti. Le linee guida 
internazionali, tra cui quelle dell’OMS (2020), raccomandano per la fascia 
5-17 anni almeno 60 minuti al giorno di attività fisica da moderata a 
vigorosa, da integrare con esercizi di rafforzamento muscolare e osseo 
almeno tre volte a settimana, l’MVPA include tutte le attività con intensità 
pari o superiore a 3 MET, capaci di stimolare in modo significativo il sistema 
cardiovascolare, muscolare e respiratorio. Diversi studi hanno dimostrato 
come il rispetto di tali livelli sia associato a miglioramenti nella salute fisica, 
mentale e sociale degli adolescenti (Ridgers et al., 2006). tuttavia, le stime 
globali indicano che l’81% degli adolescenti non raggiunge i livelli 
raccomandati (WHO, 2020), con un progressivo calo nella partecipazione 
all’attività fisica con l’aumento dell’età e significative differenze tra i sessi 
(Steene-Johannessen et al., 2021).  

 

 



 2.4 Misurazione: strumenti e standardizzazione 

Visto l’importanza dell’attività fisica, valutarne i livelli rappresenta una 
sfida metodologica, gli strumenti disponibili includono: 

• Questionari: strumenti economici ma soggetti a bias. 

• Diari dell’attività fisica: utili per l’autovalutazione, ma 
richiedono capacità di monitoraggio. 

• Accelerometri: forniscono dati oggettivi su intensità, durata 
e frequenza dei movimenti. 

• Osservazioni sistematiche: adatte a contesti educativi e 
scolastici. 

Ekelund et al. (2011) hanno evidenziato l’insufficienza dei soli metodi 
autovalutativi, sottolineando l’importanza di integrare strumenti oggettivi 
per una sorveglianza accurata, in tal senso, il Youth Compendium of 
Physical Activities (Ainsworth et al., 1993; Ainsworth et al., 2018) 
rappresenta una risorsa cruciale: elenca circa 200 attività fisiche con 
relative spese energetiche (MET-y), consentendo stime più realistiche e 
standardizzate nei soggetti in età evolutiva. 

Il compendio nasce dall’esigenza di superare i limiti dei precedenti 
strumenti tarati sugli adulti, come l’Adult Compendium (Ainsworth et al., 
1993), che utilizzava un metabolismo a riposo standard non adatto alla 
fisiologia giovanile. Bambini e adolescenti, infatti, hanno un metabolismo 
basale più elevato, una diversa economia del movimento e svolgono attività 
motorie spesso non comparabili a quelle degli adulti, proprio per queste 
ragioni, l’utilizzo dei valori MET tradizionali può portare a sottostime 
significative del reale dispendio energetico. 

Lo Youth Compendium assegna a ciascuna attività un valore MET 
specifico per l’età (MET-y), derivato da misurazioni dirette tramite 
calorimetria indiretta, questi valori permettono di quantificare con 
maggiore precisione l’intensità dell’attività fisica svolta e si rivelano 



estremamente utili in ambito educativo, sanitario, comunitario e di ricerca. 
In ambito scolastico, ad esempio, gli insegnanti possono utilizzarlo per 
aiutare gli studenti a monitorare il tempo attivo durante la giornata, mentre 
nel contesto della sanità pubblica viene impiegato per valutare l’aderenza 
alle linee guida nazionali sull’attività fisica e per progettare interventi di 
promozione della salute più mirati. 

L’introduzione del Compendio dei Giovani rappresenta dunque un 
passaggio importante per migliorare la precisione delle misurazioni 
nell’ambito dell’attività fisica in età evolutiva. La sua adozione consente non 
solo di rafforzare la qualità delle ricerche, ma anche di promuovere una 
maggiore consapevolezza sull’importanza del movimento nella quotidianità 
dei giovani, favorendo approcci educativi e preventivi più efficaci. 

La standardizzazione, dunque, della terminologia e delle misure è 
fondamentale per confrontare dati nel tempo e tra culture diverse (Norton 
et al., 2010), una terminologia condivisa permette anche di migliorare la 
progettazione degli interventi educativi e di prevenzione, favorendo un 
approccio evidence-based all’attività motoria. Al fine di poter prescrivere 
l’attività fisica e programmare l’intensità degli interventi in contesti dove è 
difficile l’uso di strumentazioni tecnologiche o laboratoriali, può essere utile 
affidarsi alla scala RPE (Rating of Perceived Exertion o scala di percezione 
dello sforzo), che tuttavia richiede ulteriori ricerche per poter migliorarne 
l’accuratezza. Mentre per l’attività contro resistenza, è auspicabile l’uso 
della RIR (Repetitions In Reserve), scala soggettiva che permette di stimare 
la soglia delle ripetizioni massime (Bishop et al., 2025). 

La determinazione dei livelli di attività fisica non è influenzata solo da 
fattori individuali, ma anche da variabili ambientali e sociali, come 
dimostrato da Zhong (2022), la struttura fisica degli ambienti urbani 
(disponibilità di spazi verdi, piste ciclabili, parchi, trasporto attivo) ha un 
impatto diretto sulle opportunità di movimento, ambienti favorevoli 
incentivano la mobilità attiva e riducono il rischio di sedentarietà, mentre 
contesti insicuri o poveri di infrastrutture possono costituire barriere 



significative alla pratica motoria. Questa prospettiva suggerisce che il 
miglioramento dei livelli di attività fisica tra bambini e adolescenti richieda 
un approccio integrato, che coinvolga la scuola, la famiglia, le istituzioni 
sanitarie e l’urbanistica. Il potenziamento di contesti accessibili e sicuri per 
l’attività fisica quotidiana rappresenta, quindi, una strategia chiave per 
promuovere comportamenti salutari e stili di vita attivi. 

 

2.5 Attività fisica e sedentarietà 

Nonostante il ruolo centrale che oramai ha assunto l’attività fisica per la 
salute, è stato già sottolineato come a livello mondiale la sedentarietà sia un 
problema comune, ciò è confermato anche in Italia, dove secondo l’ISTAT, 
nella fascia 11-17 anni, circa il 17% degli adolescenti si dichiara 
completamente sedentario, con delle percentuali simili già nella fascia 6-10 
anni, la situazione è ancor più critica se si considera la progressiva riduzione 
dei livelli di attività fisica con l’aumentare dell’età, un andamento 
confermato anche dall’indagine “Sport & Salute 2024”, che ha rilevato come 
la pratica sportiva costante diminuisca già tra i 14 e i 17 anni, soprattutto tra 
le ragazze. 

Il fenomeno mostra inoltre una marcata disparità di genere: tra gli 11 e i 
14 anni, il 21,4% delle ragazze è sedentaria, contro l’11,9% dei coetanei 
maschi; nella fascia 15-17 anni, la percentuale di sedentarietà femminile 
rimane elevata (20,9%) rispetto a quella maschile (13,9%). Questa tendenza 
riflette una combinazione di fattori culturali, sociali e strutturali che 
penalizzano la partecipazione delle ragazze all’attività fisica organizzata o 
spontanea. La sedentarietà si associa inoltre a un incremento del rischio di 
sovrappeso e obesità, una condizione che interessa circa il 17,4% degli 
adolescenti italiani tra i 14 e i 17 anni, con percentuali ancora più alte nei 
bambini più piccoli (33% nella fascia 3-10 anni), configurando un quadro 
complesso in cui inattività ed eccesso di peso si alimentano reciprocamente. 



Dal punto di vista territoriale, emergono forti differenze geografiche: le 
regioni del Sud, come Campania, Puglia, Sicilia e Basilicata, registrano i 
tassi più alti di sedentarietà, con valori che in alcune aree superano il 50%, 
contro il 24,3% delle regioni settentrionali e il 29,4% del Centro, la 
Campania, ad esempio, è tra le regioni con il più basso numero di 
adolescenti che praticano almeno 4 giorni a settimana di attività fisica 
moderata o intensa.  

Nel corso degli ultimi dieci anni, i dati HBSC mostrano un trend in 
progressivo peggioramento: dal 45,3% del 2014 si è passati al 40,8% nel 
2022 per quanto riguarda la quota di adolescenti che svolgono almeno 
quattro giorni a settimana di attività fisica moderata-intensa, le differenze 
di genere restano marcate: a 15 anni, il 46,9% dei ragazzi maschi raggiunge 
questa soglia contro appena il 24,7% delle ragazze. A livello regionale, le 
province autonome del Nord (come Bolzano e Valle d’Aosta) registrano le 
percentuali più alte di attività fisica regolare, mentre le regioni meridionali 
restano al di sotto della media nazionale. 

Infine, a livello europeo, l’Italia si colloca tra i Paesi con le percentuali 
più alte di persone che non praticano sport, con un 56% della popolazione, 
sei punti percentuali sopra la media europea (45%). Solo pochi Paesi, come 
Portogallo, Grecia e Polonia, registrano valori superiori. Questo quadro 
rende evidente la necessità di politiche pubbliche più incisive e 
differenziate territorialmente, capaci di promuovere abitudini motorie 
sane fin dall’infanzia e di contrastare la sedentarietà in tutte le sue forme. 

 

2.6 Le Tecnologie per insegnamento e la valutazione motoria 

Nel panorama attuale, l'educazione fisica si confronta con una sfida di 
crescente urgenza: come già sottolineato nel capitolo precedente, la 
crescente la diffusione della sedentarietà tra bambini e adolescenti è una 
problematica centrale nella società moderna. 



Un numero sempre più basso  rispetta le linee guida sull'attività fisica, 
trascorrendo gran parte del loro tempo in attività sedentarie, spesso legate 
a un uso inappropriato di dispositivi elettronici, in effetti il 39,9% degli 
adolescenti italiani tra 11 e 17 anni passa più tempo del limite consigliato 
giocando ai videogiochi (con una prevalenza leggermente maggiore tra i 
maschi), inoltre, il 46,25% trascorre più di due ore al giorno sui social 
network, percentuale che aumenta con l’età, e si osserva che le ragazze vi 
dedicano più tempo rispetto ai ragazzi (HBSC, 2022).   

Il rapporto tra tecnologia e attività fisica viene spesso interpretato in 
modo riduttivo, rappresentando la tecnologia come un elemento che limita 
le opportunità di movimento e l’attività fisica come l’unico strumento 
efficace per contrastare l’inattività. In questo contesto, l'integrazione delle 
tecnologie digitali nell'insegnamento dell'educazione fisica non è più una 
semplice opzione, ma una necessità, dato che risulta impossibile eliminare 
del tutto l'uso della tecnologia dalla vita dei giovani, sviluppare strumenti 
che combinino il mondo digitale con il movimento fisico rappresenta una 
strategia fondamentale per promuovere stili di vita più sani e affrontare le 
sfide della sedentarietà.  

Le tecnologie digitali, usate consapevolmente, durante le ore di 
educazione fisica potrebbero essere un compromesso ideale per incentivare 
adolescenti ad aumentare i livelli di attività fisica ma sono necessari ulteriori 
studi e buone pratiche per verificare se le possibilità tecnologiche e le 
modalità di utilizzo siano un mezzo ideale per sviluppare l’apprendimento 
motorio in età evolutiva. 

I dispositivi tecnologico a disposizione degli insegnanti di educazione 
fisica sono variegati e in continua evoluzione, le principali categorie di 
strumenti, come emerge dalla letteratura, includono: 

• Exergames e Videogiochi Attivi (AVG): videogiochi che 
promuovono attività fisica includendo attività di forza, equilibrio e 
flessibilità (Oh & Yang 2010), queste tecnologie permettono di rilevare il 
movimento dell’intero corpo utilizzando controller sofisticati dotati di 



telecamere di profondità, accelerometri e sensori di pressione, sono 
progettati per combinare il gioco digitale con un dispendio energetico che 
va da leggero a vigoroso, sfruttando l'attrattiva del mondo videoludico per 
promuovere la salute (Comeras-Chueca et al., 2021). 

• Video Feedback e Analisi e valutazione del Movimento: L'uso di video 
per l'auto-valutazione e il feedback è una delle applicazioni più consolidate. 
Strumenti come le app per l'analisi del movimento (es. Coach's Eye) 
permettono a studenti e insegnanti di registrare, rivedere e analizzare le 
performance motorie. Concetti come l'auto-osservazione e il feedback auto-
controllato, in cui lo studente sceglie quando rivedere la propria prestazione, 
si sono dimostrati efficaci nel migliorare l'apprendimento motorio e le 
convinzioni motivazionali (Kok & van der Kamp, 2018) 

• Piattaforme Sociali e Collaborative: Strumenti come Wiki e social 
media (es. Facebook) vengono impiegati per estendere l'esperienza di 
apprendimento oltre i confini della lezione in palestra. All'interno di modelli 
pedagogici come lo Sport Education Model, queste piattaforme facilitano la 
collaborazione tra studenti, l'organizzazione di tornei e la discussione di 
aspetti legati allo sport, anche al di fuori dell'orario scolastico (Andrè, 2018) 

• Realtà Virtuale (VR) e Simulazioni: Sebbene ancora in una fase 
emergente, la realtà virtuale si sta affermando come un potente strumento 
per la formazione degli insegnanti. Simulazioni di classe consentono ai 
futuri docenti di esercitare competenze didattiche e gestionali in un 
ambiente sicuro e controllato, interagendo con avatar di studenti guidati da 
intelligenza artificiale e attori professionisti (Neutzling et al., 2018) 

• Dispositivi elettronici per l’allenamento neuromotorio / cognitivo, i 
dispositivi elettronici per l’allenamento neuromotorio e cognitivo-motorio 
sono strumenti tecnologici progettati per stimolare simultaneamente le 
funzioni cognitive e motorie dell’individuo, attraverso esercitazioni 
integrate che coinvolgono attenzione, reazione, coordinazione, velocità, 
memoria di lavoro e pianificazione motoria (ad esempio reaction light; 
interactive wall) 



• Dispositivi elettronici di valutazione (accelerometri, podometri, 
cardiofrequenzimetri, fotocellule, pedane dinamometriche): permettono la 
valutazione oggettiva delle capacità condizionali (forza, velocità), 
dell’attività fisica svolta e della relativa intensità (Colella et al., 2007). 

Tuttavia, l'efficacia di questi strumenti non risiede nella tecnologia in sé, 
ma nel modo in cui viene integrata nella pratica didattica.  

Uno studio molto interessante di van Hilvoorde, & Koekoek, (2018) ha 
ipotizzato il framework TPACK (Technological Pedagogical Content 
Knowledge) offrendo un quadro di riferimento attuale per comprendere le 
competenze necessarie a un insegnante, esso si fonda sull'intersezione di tre 
aree di conoscenza fondamentali: 

1. Conoscenza del Contenuto (CK): La competenza nella materia che si 
insegna (es. le abilità motorie, le tattiche di gioco). 

2. Conoscenza Pedagogica (PK): La comprensione dei processi e delle 
strategie di insegnamento e apprendimento. 

3. Conoscenza Tecnologica (TK): La competenza nell'uso di strumenti e 
risorse digitali. 

Il cuore del modello TPACK risiede nella fusione di queste tre aree, non 
basta conoscerle separatamente; un insegnante efficace deve padroneggiare 
la loro intersezione, sapendo scegliere la tecnologia giusta (TK) per 
rappresentare un contenuto specifico (CK) attraverso la strategia 
pedagogica più adatta (PK). Questo concetto ribadisce un principio 
fondamentale: "sapere come usare la tecnologia non è la stessa cosa che 
sapere come insegnare con essa"(van Hilvoorde, & Koekoek, 2018), tale 
quadro pedagogico ci ricorda che la tecnologia è un mezzo, non un fine. 

 

 

 



2.7 Gli Exergames 

Durante l’infanzia e l’adolescenza, il gioco rappresenta un’esperienza 
centrale per lo sviluppo motorio, cognitivo e sociale, Vygotskij (1978) ne 
evidenzia la funzione educativa, definendolo uno strumento per lo sviluppo 
delle funzioni superiori e della corporeità, attraverso il gioco, i bambini 
apprendono abilità sociali, autonomia decisionale e strategie di problem-
solving (Gray, 2013). 

Nel contesto educativo, la crescente diffusione delle tecnologie ha 
introdotto nuove forme di gioco, come gli exergames o active video games 
(AVG), che richiedono movimento corporeo per interagire con il sistema. 
Gli exergames possono includere esercizi di forza, equilibrio e flessibilità Oh 
& Yang et al. 2010), stimolando l’attività fisica grazie all’impiego di sensori 
e telecamere, tali dispositivi, tuttavia, operano meglio in ambienti 
controllati e limitano le esperienze motorie reali (Barnett et al., 2013) 

L’exergaming è stato studiato come risposta alla sedentarietà in età 
evolutiva, mostrando potenziali benefici sulla composizione corporea, 
sull’efficienza fisica (Maddison et al., 2012) e sull’assorbimento di ossigeno 
(Comeras-Chueca et al., 2021), piattaforme come Wii Fit, Kinect Sports o 
Just Dance sono state utilizzate in contesti educativi e domestici, così come 
tecnologie di realtà virtuale e aumentata (Wijffelaars & Markopoulos, 2024). 

Oltre a queste piattaforme, anche gli smartphone, grazie ai sensori 
integrati (GPS, accelerometri, fotocamere), hanno favorito la diffusione di 
giochi mobili attivi, che permettono esperienze personalizzate, pervasive e 
persistenti, tuttavia, permangono limiti legati all’accuratezza degli 
algoritmi di rilevazione e alla frustrazione derivante da feedback errati 
(Barnett et al., 2013). 

Secondo Witherspoon et al. (2011), gli exergames offrono vantaggi in 
termini di divertimento, motivazione e socializzazione, ma presentano 
anche criticità: riducono il tempo dedicato al gioco all’aperto 
(fondamentale per lo sviluppo globale) e aumentano il tempo trascorso 



davanti agli schermi (Bento & Dias, 2017), un altro aspetto da prendere in 
considerazione sono il costo e l’obsolescenza tecnologica che potrebbero 
costituirne barriere all’accessibilità. 

Per quanto riguarda l’intensità, gli exergames possono indurre un’attività 
da lieve a moderata (Graves et al., 2010), in alcuni casi paragonabile 
all’esercizio tradizionale (Gallou-Guyot et al., 2023), ma meno efficace in 
contesti domestici non strutturati (Baranowski et al., 2016). I serious game 
ben progettati si sono dimostrati efficaci nel promuovere stili di vita sani, 
superando le lezioni frontali in termini di coinvolgimento (Espinosa-Curiel 
et al., 2022). 

Tuttavia, in alcuni casi non sono stati evidenziati differenze significative 
tra exergames e approcci tradizionali (Vernadakis et al., 2015), lasciando 
aperta la riflessione sul loro reale impatto nello sviluppo motorio in età 
evolutiva.  

Uno dei principali limiti degli exergames è l’incapacità di offrire 
un’esperienza motoria concreta, basata su schemi percettivo-coordinativi 
ed esecutivi, sebbene alcune piattaforme consentano una certa 
personalizzazione, le attività non possono essere mediate da un educatore, 
la cui presenza risulta fondamentale per favorire un apprendimento 
motorio intenzionale e individualizzato (Colella, 2021).  

L’educatore, infatti, ha un ruolo ineludibile nel facilitare e mediare il 
passaggio da attività destrutturate a esperienze motorie strutturate e 
intenzionali, che arricchiscono il repertorio motorio, favorendo anche lo 
sviluppo personale e relazionale. 

L’acquisizione di competenze motorie richiede un’ampia varietà di 
compiti e un’intenzionalità didattica che possa mediare in modo efficace la 
relazione tra attività, ambiente e soggetto (McLennan & Thompson, 2015). 
In quest’ottica, si evidenzia la necessità non solo di ampliare i contenuti e le 
modalità organizzative, ma anche di adottare approcci metodologici 



innovativi, supportati da evidenze neuroscientifiche, per rispondere alle 
diverse modalità di apprendimento (Gola, 2021).  

L’insegnamento, infatti, agisce da mediatore tra allievo e contenuti, 
integrando saperi disciplinari, psicologici e comunicativi (Moliterni, 2013), 
le abilità e le conoscenze non derivano da un semplice rapporto stimolo-
risposta, ma emergono attraverso un’interazione di processi (Monacis et al., 
2022), nei quali l’insegnante adatta le metodologie, comunica in modo 
strategico e struttura l’ambiente di apprendimento in funzione delle 
esigenze degli allievi. 

Secondo la modalità di apprendimento per imitazione, l’apprendimento 
segue una sequenza osservazione-esecuzione: osservando un modello, come 
l’insegnante, il soggetto interiorizza e riproduce il gesto motorio, attivando 
le stesse aree cerebrali dell’azione eseguita (Berthoz, 2013). Questo 
meccanismo è valido anche per modelli digitali, come gli avatar, che 
fungono da esempi o alter ego (Downs & Smith, 2005), in questo contesto, 
gli exergames possono favorire il passaggio dal simbolico al concreto, 
facilitando il trasferimento delle abilità acquisite in ambiente virtuale a 
quello reale, la teoria socio-cognitiva offre un solido quadro teorico per 
progettare esperienze motorie digitali efficaci, basate su osservazione, 
motivazione e ripetizione (Sgrò et al., 2017). 

Diversi studi hanno indagato l’efficacia degli exergames nel promuovere 
competenze motorie, motivazione e funzioni cognitive. Gonçalves et al. 
(2024) hanno rilevato, in un intervento scolastico basato sulla piattaforma 
Play LÜ, miglioramenti nella physical literacy e nella motivazione 
scolastica, mentre Khajavi et al. (2024) hanno evidenziato effetti positivi 
sull’autostima e sull’alfabetizzazione fisica, specialmente in programmi che 
combinano exergames e giochi di movimento. Tuttavia, i risultati non sono 
univoci: lo studio di Gao et al. (2019) ha mostrato un aumento dell’attività 
fisica (MVPA), ma effetti limitati sull’autoefficacia e solo parziali 
miglioramenti nella competenza motoria. 



Riguardo all’efficienza fisica, Ketelhut et al. (2022) hanno osservato 
miglioramenti in forza, velocità e coordinazione dopo un breve programma 
scolastico, ma senza effetti sul BMI; analogamente, Çifci et al. (2020) hanno 
rilevato benefici in forza e flessibilità, ma senza differenze significative 
rispetto al gruppo di controllo. 

Il ruolo motivazionale degli exergames è centrale: il divertimento e il 
coinvolgimento facilitano la partecipazione. Kok e van der Kamp (2018) 
hanno mostrato che il feedback video auto-controllato incrementa 
l’autoefficacia e la motivazione intrinseca, esemplificando un uso efficace 
del modello TPACK (Technology, Pedagogy, Content Knowledge).  

Inoltre, l’interesse scientifico si è esteso alle funzioni cognitive: Layne et 
al. (2021) e Liu et al. (2022) hanno documentato miglioramenti nelle 
funzioni esecutive, mentre, Benzing & Schmidt (2019) hanno evidenziato 
l’impatto positivo sul pensiero sistemico e sulle capacità di problem-solving, 
anche in soggetti con ADHD. 

Per quanto riguarda il divertimento percepito, i risultati sono 
contrastanti: mentre Röglin et al. (2023) hanno riscontrato elevato 
coinvolgimento e intensità da moderata a vigorosa, Liang et al. (2020) 
avvertono che tali effetti non sono sempre superiori a quelli delle attività 
tradizionali, suggerendo che l’exergaming non sia una soluzione universale. 

La letteratura converge su un approccio integrato: gli exergames non 
devono sostituire l’attività fisica tradizionale, bensì affiancarla in modo 
sinergico. È fondamentale progettare interventi educativi bilanciati che 
uniscano tecnologia e movimento, sotto la guida di insegnanti formati e 
consapevoli delle implicazioni pedagogiche (Valentini et al., 2023). 

 

 

 



2.8 Il contributo delle tecnologie e dell’IA nell’educazione 
fisica e sportiva e per la promozione della salute 

Negli ultimi anni, il panorama tecnologico si è arricchito di innovazioni 
sempre più complesse, tra cui spicca l’intelligenza artificiale (IA), ormai 
parte integrante della nostra quotidianità.  

L’IA ha trasformato radicalmente il nostro modo di apprendere, 
comunicare, lavorare e muoverci, questa evoluzione non ha risparmiato il 
mondo dell’educazione, dove la crescente integrazione dell’intelligenza 
artificiale rappresenta oggi uno dei principali motori di cambiamento.  

In particolare, nel contesto dell’educazione fisica, l’IA potrebbe avere il 
potenziale di configurarsi come uno strumento in grado di offrire risposte 
innovative alle sfide della didattica tradizionale, supportando percorsi di 
apprendimento personalizzati, inclusivi ed evidence-based (Chen et al., 
2023), la crescente attenzione accademica verso questo ambito, unita al 
rapido progresso delle tecnologie, impone una riflessione più approfondita 
sul potenziale trasformativo dell’IA nei processi di insegnamento-
apprendimento in ambito motorio e sportivo.  

L'IA, può essere definita come un insieme di sistemi computazionali 
capaci di emulare processi umani quali l'apprendimento, l'adattamento, la 
sintesi, l'autocorrezione e l'utilizzo di dati per compiti di elaborazione 
complessi (Popenici & Kerr, 2017), allo stato attuale l'applicazione dell'IA 
nell' Educazione Fisica si articola attorno a tre principali aree di 
applicazione interconnesse tra loro.  

Il fondamento di questa trasformazione risiede nella capacità 
di valutazione oggettiva e feedback immediato: tecnologie avanzate come la 
computer vision, il motion tracking e algoritmi di stima del tracciamento del 
corpo umano, tra cui OpenPose, consentono una valutazione automatizzata 
e oggettiva delle abilità motorie (Zhang et al., 2025), tali sistemi forniscono 
un feedback correttivo istantaneo agli studenti. È evidente che la ricerca 
sull’intelligenza artificiale applicata ai processi di apprendimento è ancora 



in pieno sviluppo e, ancor più, lo è nel campo dell’educazione fisica, una 
disciplina che fonda la propria essenza sul corpo, sul movimento e sulle 
dimensioni cognitivo-emotive: ambiti complessi nei quali l’integrazione 
dell’IA è tuttora in fase esplorativa. 

Un’area di applicazione è la personalizzazione e l’efficacia 
dell’insegnamento, attraverso l'analisi in tempo reale di dati fisiologici e di 
performance, raccolti tramite dispositivi indossabili e sensori, i sistemi di 
IA sono in grado di generare programmi di allenamento su misura (Zhang 
et al., 2025).  

Tale approccio permette di adattare l'intensità dell'attività fisica, 
migliorare la prestazione atletica e, aspetto cruciale, prevenire gli infortuni 
analizzando i pattern di movimento e i carichi biomeccanici (Gao, 2019).  

Questo ciclo di valutazione e personalizzazione del compito motorio 
contribuisce a promuovere il coinvolgimento personale e della motivazione.  

L'IA può trasformare l'esperienza di apprendimento motorio rendendola 
più interattiva attraverso l'integrazione di elementi di gamification, 
l'impiego di robot educativi e l'uso di tecnologie immersive come la Realtà 
Virtuale (VR) e la Realtà Aumentata (AR), spesso alimentate dagli stessi dati 
di tracciamento in tempo reale, rendendo l'esperienza più motivante e 
divertente (Zhou et al., 2024).  

L'efficacia di tali strategie è confermata da dati empirici, secondo cui oltre 
l'80% degli studenti ha riscontrato un significativo aumento del proprio 
interesse e del proprio entusiasmo nel partecipare alle attività motorie 
grazie all'introduzione di piattaforme intelligenti (Zhang et al., 2025). In 
sintesi, l'integrazione dell'IA sta catalizzando una profonda trasformazione 
dell'educazione fisica, spostando il focus da un modello tradizionale e 
uniforme a un approccio intelligente, personalizzato e guidato dai dati, 
questa evoluzione non solo ottimizza l'efficienza didattica e i risultati di 
apprendimento degli studenti, ma si allinea anche con obiettivi più ampi di 



salute pubblica, promuovendo stili di vita attivi e una maggiore 
consapevolezza del benessere fisico (Cui et al., 2025). 

Nonostante l’IA stia guadagnando progressivamente spazio anche nel 
contesto scolastico e nell’educazione fisica e sportiva, è essenziale 
sottolineare che il suo impiego non può sostituire la funzione educativa e 
relazionale del docente, l’insegnante, infatti, rappresenta un mediatore 
imprescindibile tra l’attività fisica proposta e i benefici attesi in termini 
motori, cognitivi, emotivi e sociali. Gli effetti positivi dell’attività fisica non 
dipendono unicamente dalla partecipazione pratica, ma sono mediati dalla 
qualità della relazione educativa e dagli stili di insegnamento adottati 
(Colella, 2019).  

L’interazione costante tra docente e allievi, la possibilità di adattare le 
proposte motorie in funzione delle esigenze individuali, e la flessibilità 
comunicativa sono elementi difficilmente riproducibili da un algoritmo con 
pari efficacia. Il modello dello Spectrum Teaching Styles (Mosston & 
Ashworth, 2008) dimostra come l’insegnante, attraverso una pluralità di 
approcci e di modalità di proposte di compiti motori, attraverso un 
continuum dinamico, passa da una didattica in cui l’insegnante esprime il 
massimo grado di responsabilità e decisioni, ad una didattica dove decisioni 
e scelte coinvolgono l’allievo in primo piano possa strutturare l’esperienza 
motoria in modo dinamico, influenzando significativamente 
l’apprendimento, la percezione di competenza, il divertimento e 
l’autoefficacia 

 

2.9 Il contributo delle tecnologie per la valutazione motoria  

Nel contesto educativo, la valutazione rappresenta un processo 
sistematico finalizzato a raccogliere, analizzare e interpretare informazioni 
riguardanti l’apprendimento e le prestazioni degli studenti, al fine di 
prendere decisioni consapevoli e orientare l’intervento didattico. In ambito 
motorio, la valutazione assume una duplice valenza: da un lato, permette di 



monitorare i livelli di sviluppo motorio e l’efficacia degli interventi educativi; 
dall’altro, rappresenta uno strumento per promuovere negli studenti la 
consapevolezza del proprio corpo, delle proprie abilità e delle potenzialità 
di miglioramento (Monacis e Colella, 2018). Agli insegnanti spetta la 
responsabilità della valutazione, della documentazione e della scelta degli 
strumenti più adeguati, nel rispetto dei criteri stabiliti dagli organi collegiali, 
le valutazioni periodiche e finali, devono essere coerenti con gli obiettivi del 
curriculum e con i traguardi formativi stabiliti. La valutazione accompagna 
tutto il percorso didattico: lo anticipa, lo guida e ne consente una riflessione 
critica a conclusione, in quest’ottica, essa assume una funzione 
principalmente formativa, sostenendo l’apprendimento e incoraggiando un 
miglioramento costante. È fondamentale garantire agli studenti e alle 
famiglie un’informazione chiara, tempestiva e trasparente sia sui criteri che 
sui risultati delle valutazioni, favorendo così una partecipazione 
consapevole e una corresponsabilità educativa, nel rispetto dei ruoli (Colella 
& Lanza, 2020). La valutazione motoria, dunque è parte integrante della 
didattica e contribuisce alla costruzione del significato delle esperienze 
vissute, promuovendo riflessione, responsabilità e autoregolazione, essa 
consente all’insegnante di personalizzare l’intervento, monitorare i 
progressi e guidare lo sviluppo motorio in modo intenzionale e 
scientificamente fondato (Colella, 2023), 

In tale quadro, la valutazione dei livelli di attività fisica si configura come 
uno strumento fondamentale per rilevare indicatori oggettivi delle 
condizioni di salute e dei comportamenti motori degli studenti. La 
letteratura scientifica sottolinea come la misurazione sistematica 
dell’attività fisica sia essenziale per comprendere i comportamenti motori 
dei bambini e degli adolescenti e per progettare interventi educativi efficaci 
(Colella, 2023), è necessario dunque, disporre di sistemi validi ed affidabili 
di monitoraggio, capaci di individuare livelli di attività fisica al di sotto delle 
raccomandazioni e di intervenire precocemente. 

La valutazione dell’attività fisica richiede diversi metodi: strumenti 
osservativi, questionari, accelerometri e wearable technologies, la scelta 



dello strumento dipende dagli obiettivi dell’indagine, dal contesto scolastico 
e dalle risorse disponibili. In ambito scolastico, sebbene i questionari si 
siano dimostrati altamente affidabili (Kowalski et al., 2007). 

Parallelamente alla misurazione della quantità di movimento, risulta 
essenziale valutare anche la qualità dello sviluppo motorio, inteso come 
sviluppo delle capacità condizionali, inoltre è essenziale la valutazione dei 
livelli di efficienza fisica orientata alla salute (health-oriented fitness), con 
particolare riferimento alla forza muscolare e alla resistenza 
cardiorespiratoria, ampiamente riconosciute come componenti 
fondamentali per la promozione della salute in età evolutiva (Ortega et al, 
2008) 

Il modello normativo-comparativo è un approccio valutativo che 
confronta i risultati degli studenti con standard di riferimento esterni, come 
medie di popolazione o tabelle normative, al fine di quantificare il livello di 
prestazione raggiunto, in ambito motorio, questo modello consente di 
misurare l’efficienza fisica confrontando i dati individuali con valori 
normativi, offrendo una valutazione oggettiva e standardizzata delle 
capacità motorie 

La valutazione criteriale (o non comparativa) si basa invece, sul confronto 
tra la prestazione dell’allievo e criteri predefiniti legati a specifiche abilità 
motorie o conoscenze, piuttosto che al rendimento di altri studenti, tale 
approccio permette di osservare la competenza motoria come capacità 
individuale raggiunta in relazione a obiettivi formativi stabiliti, e non in 
confronto a standard esterni (De Landsheere, 1993). Questo tipo di 
valutazione favorisce la personalizzazione del percorso didattico, il 
monitoraggio qualitativo del processo di apprendimento motorio e lo 
sviluppo della metacognizione. Integrata nel contesto educativo e nel tempo 
di lezione, questa forma di valutazione si fonda su modelli ecologico-
dinamici (Bortoli & Robazza, 2016), che ne sottolineano la validità in quanto 
legata al contesto e alle relazioni educative. 



La valutazione scolastica si articola in diversi momenti, ciascuno con una 
funzione specifica all’interno del processo didattico. La valutazione iniziale 
o diagnostica consente di rilevare i prerequisiti, conoscere il livello di 
partenza degli studenti e orientare le scelte metodologiche dell’insegnante; 
è centrata sulla raccolta di informazioni più che sulla formalizzazione di un 
giudizio. La valutazione in itinere, o formativa, accompagna il percorso di 
apprendimento: monitora i progressi, fornisce feedback continui e permette 
di regolare l’intervento didattico. Spesso include momenti di 
autovalutazione e valutazione tra pari, favorendo consapevolezza e 
autoregolazione. Infine, la valutazione finale o sommativa restituisce un 
quadro complessivo delle competenze acquisite, integrando i risultati 
ottenuti nelle diverse fasi del percorso e confrontandoli con gli obiettivi 
programmati. (Colella & Lanza 2020) 

Oltre alla misurazione oggettiva delle performance fisiche, è 
fondamentale considerare tutte le dimensioni della competenza motoria, la 
quale non si esaurisce in una semplice prestazione motoria o sportiva, né si 
limita all’esecuzione di un’abilità, ma si manifesta attraverso l’integrazione 
tra conoscenze, comportamenti e capacità dell’allievo, espressi in uno 
specifico contesto (Colella, 2018). La valutazione delle competenze motorie 
richiede l’integrazione di metodi quantitativi e qualitativi, al fine di 
interpretare in modo articolato i livelli di apprendimento, le conoscenze e 
gli atteggiamenti degli studenti, tenendo conto delle capacità individuali e 
del contesto educativo. Data la complessità della competenza, è 
fondamentale adottare un sistema integrato di misurazione che combini 
approcci criteriali e normativi, rilevazioni trasversali (tra pari) e 
longitudinali (prima/dopo l’intervento), la valutazione dovranno 
considerare in modo congiunto abilità motorie, atteggiamenti 
comportamentali e conoscenze disciplinari, per offrire un quadro completo 
e formativo dello sviluppo delle competenze motorie di ciascun alunno 
(Colella & Lanza, 2020). 

Un aspetto fondamentale della valutazione riguarda le dimensioni 
soggettive che influenzano profondamente la partecipazione consapevole 



alle attività motorie da parte degli adolescenti. In particolare, l’autoefficacia 
percepita, la motivazione e il divertimento rappresentano fattori 
determinanti nel favorire l’adesione e l’impegno nella pratica motoria 
(Lewis et al. 2016; Cachon-Zagalaz et al., 2023). 

Le tecnologie rappresentano strumenti sempre più diffusi nell’ambito 
dell’educazione fisica e delle attività motorie, costituendo un utile mezzo per 
valutare e confrontare sistematicamente i livelli di apprendimento e 
sviluppo motorio degli allievi. Esse permettono confronti affidabili anche 
tra gruppi internazionali, grazie a protocolli di valutazione standardizzati e 
ripetibili (Monacis & Colella, 2019). L’uso di tali strumenti arricchisce il 
programma curriculare, supporta l’analisi del processo di apprendimento 
motorio e consente una valutazione oggettiva delle performance. 

Tra le principali tecnologie impiegate si distinguono (Tabella 1): pedana 
di Bosco, utilizzata da decenni in ambito scolastico e sportivo, consente la 
valutazione della forza esplosiva degli arti inferiori, della potenza muscolare 
e della resistenza alla forza esplosiva tramite test come Salto in alto dac 
fermo, Counter Moviment Jump e Drop Jump; pedana dinamometrica o 
Force Plate, misura le forze di reazione al suolo, i tempi di contatto, la 
distribuzione delle forze, l’equilibrio e altri parametri biomeccanici e 
neuromuscolari complessi (Barela et al., 2023); jump Mat o tappetino 
elettronico, rileva tempo di volo, altezza del salto e tempi di contatto al suolo, 
fornendo indicazioni sulla potenza e sulla reattività elastica (Guppy et al., 
2022); sistemi a fotocellule, "luci LED reaction light", misurano tempi di 
reazione, reattività motoria, agilità e capacità di cambiamento di direzione, 
sono strumenti rapidi e versatili, adatti a contesti scolastici e sportivi 
giovanili; sensori inerziali (IMU) e pedana baropodometria, permettono la 
valutazione della postura, del cammino, della distribuzione delle forze 
plantari, dell'equilibrio e della stabilità, questi sistemi sono particolarmente 
utili per test funzionali in contesti reali, anche al di fuori del laboratorio; 
motion capture markerless e videocamere, utilizzando videocamere ad alta 
velocità o sensori di profondità, consentono la misurazione di parametri 
articolari, salti, movimenti funzionali e analisi della qualità del movimento 



senza l’uso di marker (Zaki Zadeh et al., 2021), sono ideali in contesti 
scolastici o a basso budget; sistemi video per la videoanalisi, consentono 
l’osservazione e la restituzione di feedback agli studenti su esecuzioni 
motorie, promuovendo consapevolezza e miglioramento tecnico (Russo et 
al., 2024). 

Strumento / 
tecnologia 

Funzione / oggetto 
della misurazione 

Note / utilità per 
adolescenti / 

contesti scolastici / 
sportivi 

Pedana di Bosco (a 
conduttanza) 

Forza esplosiva arti 
inferiori, potenza, 
resistenza alla forza 
esplosiva tramite salti 
verticali, salto multiplo, 
drop jump, ecc.   

Usato da decenni 
per valutazioni 
funzionali in sport e 
scuola; protocollo 
consolidato; utile per 
misurare potenza e 
sviluppo muscolare in 
adolescenti 

Pedana 
dinamometrica / 
piattaforma di forza 
(“force plate”) 

Forze di reazione al 
suolo (Ground Reaction 
Force, GRF), tempi di 
contatto, distribuzione 
forze, equilibrio, salto, 
movimenti complessi, dati 
biomeccanici e 
neuromuscolari.   

Considerata “gold 
standard”; permette 
valutazioni molto 
accurate e può aiutare 
a definire profili 
funzionali, asimmetrie, 
evoluzione motoria 

Tappetino di 
contatto 
elettronico/jump-mat 

Misurazione del tempo 
di volo, altezza salto, 
tempo di contatto al suolo, 
come indicatore indiretto 
di potenza e reattività 
elastica 

Alcuni studi (es. su 
giovani adulti) 
mostrano che un 
tappetino elettronico 
può essere valido e 
affidabile rispetto a 
force plate per drop 



Strumento / 
tecnologia 

Funzione / oggetto 
della misurazione 

Note / utilità per 
adolescenti / 

contesti scolastici / 
sportivi 

jump; questo 
suggerisce possibilità 
anche in adolescenti.   

Sistemi di 
“light-barrier” / 
fotocellule, “reaction 
light”  

Misurazione di tempi di 
reazione, tempi di reazione 
motoria, reattività, tempi 
di risposta motoria, agilità, 
cambi di direzione, velocità 
di risposta 

Utili in test di 
coordinazione, 
reazione, agilità; dati 
immediati e oggettivi; 
possono essere adottati 
anche in contesti 
scolastici o sportivi 
giovanili 

Sensori inerziali / 
sistemi indossabili / 
pedane 
baropodometria 

Misurazione di forze, 
movimento, parametri di 
cammino o postura, 
distribuzione forze, 
oscillazioni, equilibrio, 
stabilità, controllo 
posturale   

Consentono test 
funzionali anche fuori 
dal laboratorio, in 
contesti più reali, utili 
per monitoraggio 
longitudinali o 
interventi motori nella 
scuola e sport giovanile 

Motion capture 
markerless e 
videocamere 

Misurazione dei 
parametri di salto e 
mobilità articolare senza 
bisogno di markers o 
laboratorio, inoltre 
permettono la videoanalisi 
dell’insegnamento e la 

Utile per contesti 
scolastici o con risorse 
limitate, permette di 
rendere oggettiva la 
misurazione del 
movimento anche con 
strumenti “leggeri” 



Strumento / 
tecnologia 

Funzione / oggetto 
della misurazione 

Note / utilità per 
adolescenti / 

contesti scolastici / 
sportivi 

restituzione di feedback sul 
movimento degli studenti  

Tabella 1. Le tecnologie nelle scienze motorie  

Questi strumenti permettono una valutazione oggettiva della 
performance motoria (forza, potenza, equilibrio, coordinazione, reattività), 
con dati quantitativi che superano i limiti di autovalutazioni o questionari. 
Consentono inoltre il monitoraggio longitudinale dello sviluppo motorio, 
utile per confronti pre e post intervento e personalizzazione dei percorsi 
motori, i dati raccolti possono supportare diagnosi funzionali, evidenziare 
carenze o asimmetrie e orientare interventi educativi o riabilitativi. 

Le force plate e i jump mat sono strumenti particolarmente efficaci per 
valutare l'efficienza fisica orientata alla salute, misurando parametri di forza 
muscolare, potenza esplosiva e coordinazione in modo preciso e affidabile, 
al tempo stesso, strumenti più accessibili come tappetini elettronici, 
videocamere e sensori indossabili risultano adatti a contesti scolastici o 
sportivi giovanili con risorse limitate. 

Alla luce delle evidenze attuali, l’approccio più efficace prevederebbe 
l'uso di strumenti misti, ovvero l’integrazione di più strumenti per ottenere 
una valutazione multidimensionale che includa quantità, qualità, efficienza 
biomeccanica e strategie motorie. 

Infine, un buon bilanciamento tra validità scientifica e fattibilità pratica 
richiede una scelta oculata degli strumenti, affiancata da protocolli 
standardizzati (test, riscaldamento, pause, calibrazione) e dalla competenza 
tecnica dell’operatore, solo in questo modo è possibile garantire l’affidabilità 
dei dati e favorire l’applicazione didattica di queste tecnologie nella scuola e 
nello sport giovanile. 



Un elemento centrale della valutazione delle abilità motorie è 
l’osservazione sistematica, che si fonda su protocolli strutturati basati su 
liste di abilità-criterio, in linea con la valutazione criteriale, questo 
approccio valorizza il contesto in cui l’apprendimento avviene, 
riconoscendone il ruolo attivo nella costruzione delle competenze (Davis & 
Broadhead, 2007). Tra gli strumenti qualitativi più efficaci rientra la video-
analisi, che come accennato precedentemente consente di monitorare 
l’apprendimento motorio e rafforzare la percezione di competenza dello 
studente (Colella & Vasciaerelli, 2019). Essa permette di osservare 
l’evoluzione dei gesti motori in diversi momenti, confrontare esecuzioni tra 
pari, scomporre e ricostruire sequenze tecniche, anche con attrezzi e 
rappresenta un mezzo utile per analizzare l’impatto di metodi e stili di 
insegnamento. 

Dal punto di vista didattico, il principale punto di forza è la possibilità di 
fornire feedback visivi sistematici e mirati (Schmidt & Wrisberg, 2000), che 
aiutano a identificare discrepanze tra prestazione attesa e reale, a focalizzare 
l’attenzione sulle componenti critiche del gesto e a stimolare riflessione e 
motivazione (Colella & Vasciarelli, 2020; Liang, 2020). Inoltre, il feedback 
visivo documenta concretamente i miglioramenti e facilita il monitoraggio 
dei progressi nel tempo (Potdevin et al., 2018), offrendo agli insegnanti uno 
strumento efficace per individuare errori ricorrenti e adattare l’intervento 
didattico. 

Un altro impiego centrale della video-analisi è rappresentato dalla 
possibilità di promuovere l’autoriflessione del docente (Colella & Vasciarelli, 
2019) e lo sviluppo di una professionalità consapevole.  

Registrare e rivedere le proprie pratiche consente agli insegnanti di 
distanziarsi criticamente dalla propria azione didattica, identificando punti 
di forza, criticità e aree di miglioramento (Ferretti & Vannini, 2017). Il video 
favorisce l’osservazione oggettiva e l’analisi dei comportamenti verbali e 
non verbali (Caccioppola, 2017), stimola processi metacognitivi e rende 
visibili elementi altrimenti trascurati, come i segnali emotivi, le dinamiche 



relazionali e la gestione della classe (Mangione & Rosa, 2017). L’impiego 
riflessivo della videoregistrazione consente all’insegnante di diventare 
soggetto e oggetto della propria formazione, attraverso cicli di osservazione, 
confronto, discussione e revisione, anche in contesti collettivi come il 
microteaching, i video club o le lesson study (Mosa et al., 2018). 

 

2.10 Scuole che promuovono salute attraverso l’attività fisica 
e sportiva 

L’analisi delle evidenze scientifiche e delle buone pratiche legate ai 
modelli didattici ed organizzativi rappresenta un passaggio imprescindibile 
per progettare percorsi educativi fondati, efficaci e realmente orientati alla 
salute. La promozione della salute in ambito scolastico richiede un’azione 
congiunta tra più attori istituzionali e sociali, con la scuola che si configura 
come un contesto privilegiato per lo sviluppo di politiche educative orientate 
al benessere. Un ambiente scolastico capace di favorire il senso di 
appartenenza e la coesione tra pari può contribuire significativamente alla 
salute degli studenti, anche nella prospettiva di contrasto alle 
disuguaglianze (IUHPE, 2011).  

Interventi didattici ben integrati nel sistema scolastico risultano più 
efficaci rispetto a quelli esclusivamente informativi o limitati alla 
dimensione d’aula, generando benefici sia sul rendimento scolastico che sul 
benessere generale degli alunni. 

Secondo le linee guida internazionali (IUHPE, 2011), le principali 
motivazioni per promuovere la salute a scuola sono:  

a) migliorare gli esiti di apprendimento, poiché studenti in salute 
apprendono meglio,  

b) rafforzare le competenze personali necessarie a mantenere 
comportamenti salutari nel tempo. 



L’approccio delle Health-Promoting Schools (HPS) è ampiamente 
condiviso a livello europeo e si fonda su valori irrinunciabili quali equità, 
sostenibilità, inclusione, empowerment e partecipazione democratica, 
questi principi guidano la costruzione di ambienti educativi che 
promuovono l’accesso equo all’istruzione e alla salute, valorizzando la 
diversità e coinvolgendo l’intera comunità scolastica (IUHPE, 2011). 

Il modello HPS si configura come un approccio globale, volto a 
promuovere simultaneamente salute e successo scolastico attraverso 
esperienze educative significative, comprese quelle motorie, organizzate 
all’interno dell’istituzione scolastica, quando le politiche scolastiche sono 
coerentemente integrate con pratiche inclusive e partecipative, si osservano 
miglioramenti negli apprendimenti, nel benessere psicofisico e nella 
riduzione dei comportamenti a rischio (IUHPE, 2010). 

È tuttavia fondamentale che i progetti multicomponente si ispirino a 
solidi riferimenti teorici e organizzativi, tra cui il modello socio-ecologico e 
la teoria dell’autodeterminazione (Raposo et al., 2020), oltre agli 
orientamenti pedagogici legati alla Physical Literacy (Rudd et al., 2020). 

Tra le strategie didattiche applicabili vi è il Model-Based Practice (MBP), 
un approccio che combina scelte curricolari e metodologiche per 
raggiungere risultati educativi sia nel breve che nel lungo periodo, il MBP 
prevede una strutturazione sistemica delle attività, favorendo 
l’allineamento tra obiettivi didattici, modalità d’interazione, strategie di 
gestione della classe e processi valutativi. A tale approccio si affiancano 
numerosi modelli didattici riconosciuti nell’insegnamento dell’educazione 
fisica, come il Teaching for Personal and Social Responsibility, il 
Cooperative Learning, l’Outdoor Education, il Teaching Games for 
Understanding, lo Sport Education, fino allo Spectrum of Teaching Styles 
(Mosston & Ashworth, 2008). 

Un riferimento emblematico nel panorama europeo è il progetto svizzero 
“Scuola in Movimento”, che ha ispirato numerose pratiche educative 
multicomponente, il modello prevede attività motorie organizzate in tre 



ambiti principali: durante la scuola (eventi, sport facoltativo), in classe 
(lezioni in movimento, insegnamento interdisciplinare) e nel tempo extra-
scolastico (tragitto casa-scuola, compiti motori) (UFSPO, 2016). 

Anche altri programmi europei ed extraeuropei condividono simili 
finalità: “Hopp” (Fredriksen et al., 2017), “Let’s Move It” (Hankonen et al., 
2016), “iPLAY” (Lonsdale et al., 2016) e lo studio di Koorts et al. (2023) 
mirano ad aumentare il livello di attività fisica e ridurre la sedentarietà tra 
gli studenti. 

In questo contesto, la Physical Literacy rappresenta un principio guida, 
in un’ottica di lifelong learning (Whitehead, 2010), essa si sovrappone 
concettualmente al costrutto di competenza motoria, inteso come insieme 
di dimensioni fisiche, cognitive, psicologiche, comportamentali e relazionali, 
in continuo dialogo con il contesto socioculturale. 

Il modello CSPAP (Comprehensive School Physical Activity Program) si 
pone come evoluzione organizzativa dei precedenti modelli, proponendo 
una struttura sistemica per moltiplicare le occasioni di attività fisica nella 
giornata scolastica. La PL ne è il fulcro, in quanto obiettivo educativo 
trasversale che collega le attività formali, informali ed extracurricolari 
(Webster et al., 2020). 

Secondo Beets et al. (2016), gli interventi educativi basati sull’attività 
fisica possono generare effetti positivi se orientati a: espandere, estendere o 
migliorare le opportunità motorie esistenti, il loro modello teorico TEO 
(Theory of Expanded, Extended, and Enhanced Opportunities) offre una 
cornice utile per pianificare interventi adattati ai diversi contesti scolastici. 

In chiave motivazionale, l’Health Belief Model (HBM) fornisce utili 
spunti per comprendere come le percezioni individuali influenzino 
l’adozione di stili di vita attivi, studi recenti hanno dimostrato che l’HBM 
può migliorare la consapevolezza sui benefici dell’attività fisica e 
incrementare i valori di MET (Çiftci et al., 2022). 



Fondamentale è l’impiego del modello socio-ecologico, che considera 
l’interazione tra individuo, comportamenti, ambiente sociale e fisico nella 
promozione dell’attività motoria (Mehtälä et al., 2014), tale approccio 
permette di progettare interventi inclusivi, accessibili e adatti a tutta la 
comunità scolastica (Solmon, 2015). 

Nel considerare le attività outdoor, è importante riconoscere che non 
tutte le esperienze all’aperto favoriscono la salute: spazi urbani inadeguati 
possono limitare i benefici attesi, tuttavia, studi recenti confermano che 
interventi ben strutturati nel contesto del trasporto attivo possono portare 
a significativi miglioramenti nei livelli di attività fisica (Bailey et al., 2023) 

Infine, promuovere il benessere lungo tutto l’arco della vita richiede una 
visione sistemica e dinamica, che tenga conto dei molteplici fattori che 
influenzano la crescita dei bambini, le abitudini acquisite nei primi anni 
tendono a consolidarsi nel tempo (Telama et al., 2014), pertanto la scuola 
dell’infanzia rappresenta un setting strategico per offrire esperienze motorie 
esplorative e coinvolgenti, in grado di stimolare lo sviluppo integrale 
dell’individuo (Stodden et al., 2021). 

L’ambiente scolastico riveste un ruolo fondamentale nella promozione 
della salute, in questo contesto, tale promozione può essere intesa come 
l’insieme di iniziative educative e organizzative volte a tutelare e migliorare 
il benessere dell’intera comunità scolastica, si tratta di un processo 
sistemico che comprende sia attività didattiche mirate all’acquisizione di 
comportamenti salutari, sia interventi sull’ambiente fisico, sociale e 
relazionale della scuola, includendo la collaborazione con realtà territoriali 
quali servizi sanitari, associazioni e istituzioni locali (IUHPE, 2011). 

Si delinea così il modello delle scuole che promuovono salute (Health 
Promoting Schools HPS), in tale contesto, diversi approcci pedagogici e 
didattici concorrono alla definizione del curriculum, all’organizzazione delle 
attività e al modo in cui la scuola interagisce con il contesto di riferimento 
(Dyson et al., 2016; Arufe-Giráldez, 2023).  



Secondo l’Organizzazione Mondiale della Sanità (OMS, 1997; OMS 2021), 
una scuola che promuove salute è “una scuola che rinforza costantemente 
la propria capacità di essere un ambiente sano per vivere, apprendere e 
lavorare”, tale approccio è volto a integrare politiche scolastiche, 
contestuali-territoriali, curriculum e servizi con l’obiettivo di favorire la 
salute e il benessere dell’intera comunità scolastica.  

Questo modello poggia su tre dimensioni fondamentali:  

ü il curriculum, inteso come processo di insegnamento-
apprendimento;  

ü la vita scolastica quotidiana, che comprende relazioni, 
organizzazione, spazi e ambienti;  

ü le partnership con il territorio, ovvero la rete di collaborazioni 
con enti, famiglie e comunità.  

Le cornici culturali e scientifiche riguardo la promozione della salute in 
ambito scolastico sono rintracciabili nei documenti internazionali e 
nazionali che ne hanno definito i principi e gli obiettivi, a partire dalla Carta 
di Ottawa (OMS, 1986), che ha definito la promozione della salute come il 
processo che consente alle persone di aumentare il controllo sulla propria 
salute, fino ai successivi orientamenti dell’OMS (1997; 2021) e dell’IUHPE 
(2011), consolidando così il modello HPS.  

La scuola orientata alla promozione della salute non si limita a proporre 
una serie di progetti isolati (Figura 2), ma costruisce un vero e proprio 
ecosistema educativo, un tessuto connettivo di esperienze vissute riferite a 
spazi, relazioni che interagiscono sistematicamente.  

Tale integrazione contribuisce a distinguere una scuola “arricchita da 
progetti”, da una scuola che promuove salute come visione e pratica 
istituzionale. 



 

Figura 2.  Gli otto standard globali per le scuole e i sistemi che promuovono la salute 
(WHO 2023) 

Per sostenere il benessere nelle diverse età evolutive, è necessario 
garantire ai bambini e agli adolescenti esperienze motorie strutturate, 
metodologicamente sostenute e integrate nella quotidianità scolastica.  

Hills et al. (2014) avvertono che le abitudini salutari acquisite nelle prime 
fasi della vita tendono a consolidarsi nel tempo, influenzando il 
comportamento fisico in età adulta; diventa quindi fondamentale che le 
attività motorie non siano limitate alle sole ore di educazione fisica, ma 
distribuite anche nei contesti informali della giornata scolastica, come la 
ricreazione, le transizioni tra una lezione e l’altra o i momenti prima e dopo 
la scuola. 

La scuola rappresenta, per durata e continuità, il contesto più favorevole 
per permettere ai giovani di raggiungere le raccomandazioni internazionali 
(WHO, 2020), per questo motivo, cresce l’interesse verso interventi 
multicomponente, capaci di integrare diverse opportunità di movimento 
all’interno della routine scolastica e nei momenti extrascolastici. 

Una recente review condotta da Porter et al. (2024) identifica undici 
tipologie di opportunità motorie, articolate in tre macro-contesti: durante 
l’orario scolastico, ovvero educazione fisica, pause attive, apprendimento 
attivo/outdoor, tempi di ricreazione, gioco libero, iniziative di movimento 
quotidiano; nel tempo scuola prolungato cioè active travel, compiti attivi, 



club pre/post scuola; nell’extracurricolare, vale a dire attività offerte da enti 
sportivi, associazioni e comunità locali. Questi programmi hanno l’obiettivo 
di creare un quadro educativo e operativo coerente, che supporti le scuole 
nello sviluppo di interventi contestualizzati, sostenibili e calibrati sulle 
esigenze degli studenti e del territorio. 

In tale direzione educativa, un ruolo crescente è attribuito alla Physical 
Literacy, considerata una delle cornici pedagogiche più efficaci per 
promuovere competenze motorie, consapevolezze corporee e motivazione 
verso stili di vita attivi (Grauduszus et al., 2024; Whitehead, 2013). 

La physical literacy (PL), è un concetto che va oltre l’esecuzione di abilità 
motorie e indica un vero e proprio processo educativo, favorendo un 
coinvolgimento attivo e consapevole della persona nelle attività fisiche. 
(Dudley et al., 2017) 

Pur avendo origini nella prima metà del ventesimo secolo, il concetto 
di PL è diventato centrale solo negli ultimi due decenni trovando 
applicazione in contesti quali lo sport, la salute e l'istruzione (Bailey, 2020). 

Oggi, il termine physical literacy è utilizzato da organizzazioni educative 
e sportive per promuovere uno sviluppo olistico nei giovani, abbracciando i 
domini psicomotorio, cognitivo e affettivo dell'apprendimento. Oltre a una 
crescente attenzione scientifica e metodologica, il valore della PL come 
processo educativo è stato progressivamente riconosciuto nelle politiche 
pubbliche (Dudley et al., 2017). 

Il Global Action Plan on Physical Activity 2018–2030 (GAPPA), ad 
esempio, considera la PL uno strumento essenziale per affrontare i bassi 
livelli di attività fisica nella popolazione. Allo stesso modo, l'UNESCO (2017) 
ha integrato la promozione della PL nelle sue linee guida per un'educazione 
fisica di qualità (QPE), destinate ai decisori politici con l’obiettivo di 
implementarla sistematicamente nei contesti educativi.  

Anche le Nazioni Unite hanno identificato la PL come un possibile 
obiettivo dei Sustainable Development Goals (SDGs) del 2030, 



confermandone l’importanza per uno sviluppo socio-culturale sostenibile 
(Dudley et al., 2017). 

Da una prospettiva evolutiva, la PL è un concetto dinamico, inclusivo e 
interconnesso che si sviluppa nel tempo, supportando la partecipazione 
all'attività fisica lungo tutto il corso della vita (Faigenbaum & Rebullido, 
2018).  

Diverse definizioni sono state proposte per descrivere la PL, adattandosi 
alle lingue e agli obiettivi specifici delle varie organizzazioni. Whitehead 
(2010) definisce la PL come l'interazione di abilità motorie, motivazione, 
fiducia in sé, conoscenze e comprensione necessari per partecipare 
all’attività fisica lungo tutto l’arco della vita.  

Nonostante le differenze nelle definizioni, c'è un consenso sulla necessità 
di intendere la PL come processo educativo che valorizza le relazioni tra 
fattori cognitivi, fisici, emotivi e sociali della persona di diverse età. I giovani 
fisicamente alfabetizzati riconoscono il valore dell'attività fisica, 
evidenziano competenza e sicurezza in diverse abilità motorie, affrontando 
le attività con entusiasmo e creatività, adattandosi alle sfide fisiche e 
sportive (Faigenbaum, 2018). 

Il percorso della PL nelle diverse età può essere visto come un continuum 
influenzato positivamente o negativamente dalle esperienze e dalle 
interazioni con l’ambiente. La PL di ogni individuo non è un tratto fisso, ma 
una cornice di esperienze e significati correlati che necessita di sviluppo e 
mantenimento nel tempo.  

I giovani possono avanzare o regredire lungo questo continuum in base a 
fattori fisici, psicosociali e ambientali (Faigenbaum, 2018).  

 

2.11 Sviluppo motorio nell'adolescenza  

Il progressivo calo dei livelli di attività fisica tra bambini e adolescenti 
rappresenta un elemento di forte preoccupazione, poiché l’attività fisica non 



solo apporta benefici significativi alla salute, ma è anche strettamente 
correlata allo sviluppo dell’efficienza fisica (physical fitness) e delle capacità 
condizionali (Škundrić, 2023). 

La Physical fitness (PF) può essere definita come l’insieme delle capacità 
necessarie per svolgere attività fisiche ed esercizio fisico, comprendendo 
componenti come la capacità aerobica, la forza, la resistenza e la flessibilità, 
essa rappresenta oggi uno dei principali indicatori dello stato di salute, sia 
in età evolutiva che adulta (Russo et al., 2020). 

Uno dei primi studiosi a chiarire il concetto di physical fitness fu 
Caspersen (1985), che la definì come “la capacità di svolgere le attività 
quotidiane con vigore e vivacità, senza affaticarsi e con sufficiente energia 
per affrontare le attività del tempo libero e situazioni impreviste”, sebbene 
alcuni elementi di questa definizione come “vigore” o “piacere” risultassero 
di difficile misurazione. 

Storicamente, la forma fisica è stata concepita come comprendente 3 
componenti:  

a) capacità cardio-respiratoria (CRC),  
b) forza e agilità,  

Successivamente l'attenzione si è spostata dalla forza e dall'agilità a 
aspetti più direttamente correlati alla salute, e ciò ha portato alla coniazione 
del termine 'forma fisica correlata alla salute'. Sebbene i test utilizzati per 
determinare la forma fisica correlata alla salute siano in qualche modo 
eterogenei, includono capacità cardio-respiratoria, forza e resistenza 
muscolare, flessibilità e composizione corporea (in particolare adiposità), 
anche se una grande parte della variabilità della forma fisica è determinata 
geneticamente, i fattori ambientali, e in particolare l'esercizio fisico, 
influenzano anche la forma fisica." (Martinez-Vizcano e Sanchez-Lopez 
2008) 

Caspersen identificò numerose componenti oggettivamente valutabili, 
suddividendole in due macro-aree: 



• Health-related physical fitness HRPF (efficienza fisica 
correlata alla salute), comprendente la resistenza cardiorespiratoria, 
la resistenza muscolare, la forza muscolare, la composizione 
corporea e la flessibilità. 

• Skill-related physical fitness (efficienza fisica correlata alle 
abilità), che include agilità, equilibrio, coordinazione, velocità, 
potenza e tempo di reazione. 

Questa distinzione è stata successivamente ripresa e approfondita 
numerosi autori, Ortega et al. (2008), hanno descritto l’efficienza fisica 
come la capacità di svolgere attività fisica grazie a un insieme integrato di 
qualità fisiologiche e psicologiche, essa riflette, infatti, lo stato funzionale di 
numerosi sistemi corporei, tra cui quello muscolo-scheletrico, 
cardiorespiratorio, ematocircolatorio, psiconeurologico ed endocrino-
metabolico, e si configura come un marcatore affidabile di salute e un 
predittore significativo di morbilità e mortalità per malattie cardiovascolari 
e per tutte le cause. 

Yin et al., (2025) l’hanno definita come è un insieme di attributi correlati 
alla salute o alle abilità, misurabile con test specifici, mentre Martinez-
Vizcano e Sanchez-Lopez (2008), hanno definito la physical fitness come " 
una misura della capacità di eseguire attività fisica e/o esercizio fisico che 
integra la maggior parte delle funzioni corporee (scheletriche-muscolari, 
cardio-respiratorie, ematocircolatorie, endocrine-metaboliche e psico-
neurologiche) coinvolte nel movimento corporeo. 

In particolare, possiamo definire: 

• L’efficienza cardiorespiratoria (o potenza aerobica massima) 
indica la capacità del sistema cardiocircolatorio e respiratorio di 
sostenere sforzi prolungati e intensi (Ortega, 2008). 

• L’efficienza muscolare riguarda la capacità di compiere 
lavoro contro una resistenza, e dipende da vari fattori come la 
dimensione e il numero dei muscoli coinvolti, la tipologia di fibre 



muscolari attivate e il coordinamento neuromuscolare. Le sue 
componenti principali comprendono la forza massima (isometrica e 
dinamica), la forza esplosiva, la forza di resistenza e quella 
isocinetica. 

• La flessibilità, infine, si riferisce all’ampiezza di movimento 
attorno a un’articolazione o a un gruppo articolare (Raghuveer et al., 
2020). 

Accanto al concetto di efficienza fisica, è fondamentale considerare quello 
di capacità condizionali, che pur essendo parte della physical fitness, 
derivano dalla teoria dell’allenamento e fanno riferimento ai presupposti 
fisiologici della prestazione motoria (Weineck, 2009), tuttavia le capacità 
condizionali influiscono anch’esse sulla salute.  

Mentre la physical fitness è un costrutto multidimensionale rilevante per 
la salute e la prevenzione della sedentarietà, le capacità condizionali 
rappresentano elementi di base per l’esecuzione di movimenti e abilità 
motorie, sia semplici che complesse, influenzando la partecipazione 
all’attività fisica (Colella et al. 2023). Nonostante le capacità condizionali 
(forza, resistenza, velocità e mobilità articolare) presentino una 
componente ereditaria che contribuisce alla variabilità individuale nella 
risposta all’esercizio, esse possono essere notevolmente migliorate 
attraverso un’attività fisica regolare e strutturata, sia in termini di quantità 
che di qualità. È evidenziato come varianti genetiche influenzano in parte la 
risposta adattativa alle stimolazioni di allenamento nei principali 
componenti della fitness, ma non precludono la possibilità di 
miglioramento funzionale con un’adeguata attività (Chung et al., 2021). Le 
risposte fisiologiche comprendono modificazioni nei sistemi metabolici, 
nella composizione e funzione delle fibre muscolari e nelle vie energetiche 
aerobiche e anaerobiche, che permettono aumenti della efficienza fisica 
complessiva e miglioramenti delle prestazioni motorie (Hughes et al., 2018). 
Questi adattamenti dimostrano come l’efficienza dei processi metabolici 
necessari al movimento sia suscettibile di progressione attraverso adeguati 



stimoli, indipendentemente dal profilo genetico individuale, e influenzino 
direttamente l’intensità, la durata e la qualità della risposta motoria 
(Gürkan, 2025). 

Un’attività fisica regolare e ben organizzata favorisce quindi non solo lo 
sviluppo dell’efficienza fisica, ma stimola anche le capacità condizionali, 
migliorando il profilo funzionale generale del soggetto in età evolutiva. 
Recenti evidenze scientifiche dimostrano che livelli più elevati di attività 
fisica sono associati a performance migliori nei test che valutano tali 
capacità (Tigerstrand Grevnerts et al., 2024), sottolineando l’importanza 
di promuovere stili di vita attivi fin dalla giovane età. 

L'efficienza fisica in età evolutiva, in particolare durante l'adolescenza, 
rappresenta un elemento chiave per la salute presente e futura, numerose 
evidenze scientifiche sottolineano come essa sia strettamente legato alla 
riduzione delle patologie cardiometaboliche e a un miglioramento generale 
della qualità della vita (Pérez-Sousa et al., 2018). 

L'incremento della forza e della resistenza durante l'età evolutiva produce 
benefici che si protraggono nell'età adulta, anche indipendentemente dalla 
pratica di attività fisica in età avanzata (Laakso et al., 2023). 

Uno dei benefici più significativi riguarda la prevenzione dell'obesità: 
adolescenti con buoni livelli di forza e resistenza mostrano una maggiore 
probabilità di mantenere un peso corporeo sano e ridurre i rischi associati 
al sovrappeso (Henriksson et al., 2020). Tuttavia, la relazione tra BMI ed 
efficienza fisica è bidirezionale, alcuni individui possono mantenere livelli 
ottimali di fitness grazie a un BMI normopeso, oppure presentare un BMI 
nella norma come conseguenza della regolare pratica di attività fisica. 

Una valutazione combinata di BMI e test di performance (forza, 
resistenza, flessibilità) fornisce un quadro più accurato della composizione 
corporea, ad esempio, adolescenti classificati come sovrappeso possono 
presentare un'elevata massa magra e buoni livelli di forza, suggerendo un 
rischio metabolico inferiore. 



Inoltre, uno stato di fitness elevato è più salutare rispetto al solo 
normopeso: giovani in sovrappeso ma fisicamente in forma risultano più 
protetti rispetto ai coetanei normopeso ma con basse capacità fisiche 
(Ortega et al., 2018). 

Anche le abilità motorie fondamentali, come locomozione e controllo 
degli oggetti, risultano associate a migliori livelli di efficienza fisica e BMI 
più favorevole, in quanto correlate al maggiore coinvolgimento e 
divertimento nell'attività fisica (Cattuzzo et al., 2016), parallelamente, livelli 
elevati di forza e resistenza sono collegati alla prevenzione dell'ipertensione 
(Chuang et al., 2023) e a migliori risultati scolastici e cognitivi (Marrero 
Rivera et al., 2024). 

La forza è un potente predittore della salute cardiometabolica, essa 
attenua l'effetto negativo dell'inattività fisica sul rischio metabolico già in 
età pediatrica (Gomes et al., 2017) ed è associata a una migliore salute 
cardiovascolare anche indipendentemente dalla resistenza 
cardiorespiratoria (Castro-Piñero et al., 2019), inoltre, è in grado di predire 
la sindrome metabolica (Fraser et al., 2016) e condizioni come l'ipertensione 
(Chuang et al., 2023). La forza muscolare ha inoltre un impatto positivo 
sulla salute ossea, l'allenamento della forza in età evolutiva stimola la 
densità minerale ossea e previene patologie come l'osteoporosi (García-
Hermoso et al., 2019; Torres-Costoso et al., 2020). Dal punto di vista 
cognitivo e scolastico, la forza è correlata ad un miglioramento delle 
funzioni esecutive e dei risultati accademici, in particolare in matematica 
(Robinson et al., 2023), essa incide anche sul benessere psicologico: alti 
livelli di forza sono associati a maggiore autostima, migliore qualità della 
vita e minore impatto negativo del sovrappeso (Bolados et al., 2021). 

L’efficienza cardiovascolare è tra i migliori predittori della salute a lungo 
termine, una sua riduzione è associata a un aumento del rischio di obesità, 
diabete, ipertensione e mortalità cardiovascolare (Laukkanen et al., 2022). 
Nei bambini, essa si lega a migliori profili cardiovascolari, regolazione 
pressoria, funzione epatica e renale (Díaz et al., 2021), inoltre alti livelli di 



resistenza cardiorespiratoria in adolescenza sono associati a una minore 
incidenza di malattie non trasmissibili, indipendentemente dal BMI 
(Laakso et al., 2023). La resistenza cardiorespiratoria incide sulla 
partecipazione all'attività fisica: bassi livelli riducono la tolleranza allo 
sforzo e scoraggiano la pratica regolare (Silva & Martins, 2017), 
alimentando un circolo vizioso, al contrario, alti livelli di fitness migliorano 
la qualità della vita, la capacità lavorativa futura (Laakso et al., 2024) e il 
funzionamento scolastico percepito (Bermejo-Cantero et al., 2021). 

La flessibilità supporta lo svolgimento delle attività quotidiane e previene 
le lesioni muscoloscheletriche, la sua riduzione è legata a problematiche 
posturali e lombalgie (De Lima et al., 2019), essa è favorita da uno stile di 
vita attivo, mentre l'eccesso ponderale e la scarsa forza limitano l'escursione 
articolare. La flessibilità favorisce inoltre la competenza motoria e la 
partecipazione all'attività fisica, contribuendo allo sviluppo dell'efficienza 
fisica generale (Chagas & Barnett, 2022).  

Tuttavia, l'inattività fisica ha portato a un preoccupante declino delle 
capacità condizionali nei giovani (Hills et al., 2024; Henriksson et al., 2020), 
con gravi ricadute sanitarie (Ding et al., 2016). 

Un aspetto sempre più rilevante nella letteratura recente, e strettamente 
legato allo sviluppo della forza muscolare in età evolutiva, è la dinapenia 
pediatrica. Tradizionalmente, il termine dinapenia (dal greco: povertà di 
forza) è stato coniato per descrivere la perdita di forza e potenza muscolare 
tipica dell’invecchiamento, e si associa comunemente a un aumentato 
rischio di disabilità funzionale e mortalità nella popolazione anziana (Clark 
& Manini, 2008), tuttavia, negli ultimi anni, si è osservata una preoccupante 
estensione di questo fenomeno anche alle fasce giovanili, portando 
all’introduzione del concetto di dinapenia pediatrica (Faigenbaum & 
MacDonald, 2017; Faigenbaum & Redbuillo, 2018), evidenziando la 
presenza di una "povertà di forza" in bambini e adolescenti, 
indipendentemente dal grado di maturazione. 



È stato evidenziato come in età evolutiva, la forza muscolare adeguata sia 
essenziale per eseguire gli schemi motori di base come saltare, correre, 
arrampicarsi e lanciare, bassi livelli di forza contribuiscono a ridurre la 
partecipazione all’attività fisica, inoltre limita la funzionalità motoria, e 
favorisce l’instaurarsi di comportamenti sedentari, con conseguente 
aumento del rischio metabolico e cardiovascolare (Gomes et al., 2017; 
Ortega et al., 2012), tale condizione può innescare un circolo vizioso, la 
bassa forza scoraggia il movimento e l’attività fisica, contribuendo a sua 
volta alla perdita di ulteriori capacità fisiche e al mancato sviluppo degli 
schemi motori, sviluppando la physical illiteracy (analfabetismo motorio), 
alimentando ulteriormente la dinapenia  (Figura 3) (Faigenbaum & 
Redbullido, 2018). 

 

Figura 3 Interazioni e causali dei fattori che influenzano la dinapenia pediatrica 

Recenti evidenze confermano il preoccupante aumento della dinapenia 
pediatrica, attribuendo tale fenomeno alla crescente inattività e allo stile di 
vita sedentario dei giovani. Viene evidenziato come la ridotta forza nei 
bambini e adolescenti non è generalmente legata a patologie neurologiche o 
muscolari, bensì all’inattività fisica e alla carenza di stimoli adeguati 
(Faigenbaum et al., 2023), contestualmente, altri studi segnalano un 
generale calo dei livelli di forza muscolare rispetto alle generazioni 



precedenti, con conseguente incremento del rischio di infortuni e di 
limitazioni nelle capacità motorie (Ortega et al., 2015), infine, viene ribadita 
la necessità di considerare la dinapenia pediatrica come un importante 
fattore di rischio modificabile per patologie metaboliche, obesità, fragilità 
muscolo-scheletrica e ridotta qualità della vita (Faigenbaum & MacDonald, 
2017). 

La dinapenia pediatrica si inserisce in un quadro più ampio noto come 
triade dell’inattività fisica (Pediatric Inactivity Triad - PIT), un costrutto 
concettuale che descrive le tre principali componenti interconnesse 
dell’inattività nei giovani: 

1. Dinapenia pediatrica, ossia la riduzione della forza 
muscolare non legata a malattie specifiche; 

2. Disordine da deficit di esercizio (Exercise Deficit Disorder), 
che riflette il mancato rispetto delle linee guida internazionali 
sull’attività fisica (WHO, 2020); 

3. Analfabetismo fisico (Physical Illiteracy), ovvero la carenza 
di competenze motorie di base, motivazione e fiducia necessarie per 
partecipare con efficacia e continuità all’attività fisica (Whitehead, 
2010).  

Secondo Faigenbaum et al. (2018; 2019), questi tre fattori si rinforzano a 
vicenda, generando un circolo vizioso di inattività, decondizionamento e 
difficoltà a reintegrarsi in contesti di gioco, sport o esercizio strutturato. La 
PIT invita quindi a un cambio di paradigma: non è sufficiente promuovere 
il solo esercizio aerobico, ma è necessario implementare programmi 
specifici di allenamento della forza, sicuri ed efficaci, già dall’infanzia, per 
contrastare il declino delle competenze motorie e promuovere uno sviluppo 
fisico e psicosociale equilibrato. 
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Questo scenario di progressivo declino delle capacità condizionali nei 
giovani impone una riflessione più ampia sullo sviluppo motorio in età 
evolutiva, e in particolare durante l’adolescenza, fase sensibile e complessa 
in cui maturano funzioni biologiche, cognitive e psicosociali fondamentali 
per la costruzione della competenza motoria. Comprendere le dinamiche 
dello sviluppo motorio in questa fascia d’età è essenziale per promuovere 
efficacemente l’efficienza fisica, prevenire l’inattività e costruire ambienti 
educativi in grado di sostenere la salute presente e futura. 

Lo sviluppo motorio può essere definito come il processo dinamico e 
progressivo attraverso cui l’individuo acquisisce e perfeziona abilità motorie, 
sotto l’influenza combinata di fattori biologici, ambientali e psicologici 
(Gallahue & Ozmun, 2006). Durante l’adolescenza, questa traiettoria 
evolutiva assume un significato particolare: si tratta infatti di una fase di 
transizione complessa, caratterizzata da profonde trasformazioni biologiche 
(come la crescita somatica e la maturazione puberale), cognitive (aumento 
delle capacità di pianificazione, autocontrollo, astrazione) e psicosociali 
(ridefinizione dell’identità, influenza del gruppo dei pari) (Sawyer et al., 
2018). In questa fase, la crescita staturale accelerata, l’incremento della 
massa muscolare e lo sviluppo dei sistemi ormonale e nervoso 

Figura 4 La triade dell'inattività fisica è costituito da tre 
condizioni interconnesse che che influenzano l'inattività 
fisica e i rischi per la salute correlati (da Faigenbaum et 
al.,2018) 



contribuiscono a modificare significativamente il profilo motorio 
dell’adolescente, influenzando forza, coordinazione e controllo motorio 
(Malina et al., 2006), in particolare, lo sviluppo del sistema nervoso centrale 
migliora le connessioni tra le aree corticali e sottocorticali, favorendo una 
maggiore precisione e variabilità nei movimenti (Payne & Isaacs, 2016). 

Monitorare lo sviluppo motorio in adolescenza è essenziale, poiché 
rappresenta un indicatore sensibile della salute e del benessere generale, 
esistono numerosi fattori biologici che possono influenzarne l’andamento, 
come il sesso, l’età biologica rispetto a quella cronologica e la fase di 
maturazione puberale, che può determinare vantaggi o svantaggi 
temporanei nelle prestazioni motorie (Cumming et al., 2012), accanto a 
questi, fattori ambientali come la stimolazione ricevuta in ambito familiare, 
scolastico e sportivo, il supporto degli adulti significativi e le opportunità di 
pratica motoria giocano un ruolo determinante nel favorire o ostacolare lo 
sviluppo armonico (Stodden et al., 2008). 

Un basso livello di competenze motorie durante l’infanzia e 
l’adolescenza è stato associato a una maggiore probabilità di sedentarietà, 
drop-out sportivo, bassa autostima e peggiori esiti di salute fisica e 
mentale (Barnett et al., 2018), inoltre, il legame tra competenza motoria, 
attività fisica e salute è ormai ben documentato: bambini e adolescenti con 
maggiori abilità motorie tendono a essere più attivi, a sviluppare una 
maggiore efficienza fisica e a mantenere nel tempo stili di vita più salutari 
(Robinson et al., 2015). 

  



 

 

Capitolo III 

Apprendimento, sviluppo e fattori correlati  

3.1 Apprendimento motorio: modelli ed implicazioni 
metodologiche 

3.2 Autoefficacia percepita e sviluppo motorio 

3.3 Enjoyment ed esperienze motorie e sportive 

3.4 Motivazione e pratica motoria e sportiva  

 

 

  



 

3.1 Apprendimento motorio: modelli ed implicazioni 
metodologiche 

Nel campo dell'educazione fisica e delle scienze motorie (intese come 
discipline curriculari), l'apprendimento motorio rappresenta un processo 
che nel corso del tempo è stato interpretato attraverso diversi modelli teorici, 
ciascuno in grado di spiegare differenti aspetti dell’acquisizione e del 
consolidamento delle abilità motorie. 

La comprensione dello sviluppo e dell’apprendimento motorio ha 
attraversato nel tempo diverse “ere concettuali”, evolvendosi da modelli 
lineari e gerarchici a prospettive più dinamiche e multifattoriali.  

In una rassegna critica, Clark (2017) descrive questo processo come un 
“pentimento scientifico”, ovvero una sovrapposizione di teorie nuove su 
modelli precedenti, che non vengono completamente abbandonati ma re-
interpretati alla luce di nuove evidenze.  

Nella prima metà del Novecento, i modelli che sostenevano il modello 
della maturazione e della neuro-maturazione dominavano la scena, 
attribuendo lo sviluppo motorio principalmente alla maturazione del 
sistema nervoso centrale. Successivamente, si è affermata una visione più 
esperienziale e ambientale, con l’approccio comportamentista e la teoria 
dell’apprendimento motorio inteso come risultato dell’interazione tra 
stimolo e risposta, negli ultimi decenni.  

Il paradigma, quindi, è stato rivoluzionato dalle teorie dei sistemi 
dinamici e dell’embodied cognition, che enfatizzano il ruolo dell’interazione 
tra corpo, ambiente e compito, proponendo una visione dell’apprendimento 
motorio come processo non lineare (Davis et al., 2010), adattivo e situato; 
tale transizione riflette l’evoluzione della scienza da modelli deterministici 
e riduzionisti a prospettive olistiche, in grado di cogliere la complessità dello 
sviluppo motorio umano. 



L'apprendimento motorio può essere definito come una serie di processi 
associati all'allenamento (all’esercizio) o all'esperienza che portano a 
cambiamenti (miglioramenti) relativamente permanenti nella possibilità di 
effettuare un movimento abile di un soggetto (Schmidt et al., 2012).  

Questa definizione riunisce quattro aspetti importanti 
dell’apprendimento, infatti: l’apprendimento può essere inteso come il 
processo attraverso cui si acquisisce la capacità (nel senso di capability) di 
eseguire azioni con padronanza e precisione. In altri termini, rappresenta 
l’insieme di cambiamenti e trasformazioni che si verificano quando 
l’esperienza e l’allenamento permettono all’individuo di migliorare le 
proprie competenze in un determinato compito; questo processo è 
strettamente legato all’esperienza e alla pratica deliberata; Poiché coinvolge 
meccanismi interni, l’apprendimento non è direttamente osservabile: può 
essere dedotto solo attraverso le modificazioni nel comportamento 
manifestato; i cambiamenti attribuiti all’apprendimento sono considerati 
relativamente stabili nel tempo, e vanno distinti da alterazioni temporanee 
dovute a fattori transitori come stanchezza, umore o motivazione. 

Sulla base di ciò, i principali modelli riconosciuti in letteratura sono: 

a) il comportamentista,  
b) il cognitivista,  
c) l'ecologico-dinamico,  

Il modello comportamentista, basato sulle teorie dell'apprendimento di 
Skinner e Thorndike, interpreta l'acquisizione delle abilità motorie come il 
risultato di un processo di stimolo-risposta, rinforzato attraverso la 
ripetizione e il feedback esterno. Questo approccio ha posto le basi per 
l'impiego sistematico dell'esercitazione e della correzione immediata come 
strumenti centrali nel processo didattico. 

Con l'evoluzione del pensiero pedagogico e psicologico, si afferma il 
modello cognitivista, che considera l'apprendimento motorio come un 



processo interno di elaborazione delle informazioni, secondo la teoria di 
Fitts e Posner (1967), l'apprendimento si articola in tre fasi:  

a) cognitiva,  
b) associativa; 
c) autonoma.  

Adams, con la sua teoria della "traccia mnestica" (closed-loop theory), 
sottolinea l'importanza del feedback per correggere l'esecuzione e rafforzare 
l'apprendimento. 

La teoria dello schema motorio, proposta da Schmid (1977), introduce il 
concetto di programmi motori generali (GMP), secondo cui 
l'apprendimento avviene attraverso la memorizzazione e la generalizzazione 
di schemi d'azione adattabili a nuove situazioni, il ruolo della variabilità 
nella pratica assume qui una funzione centrale per il consolidamento degli 
schemi motori. 

Un importante contributo alla comprensione dell'apprendimento per 
imitazione è offerto dalla teoria dell'apprendimento osservazionale di 
Bandura, secondo cui i soggetti apprendono osservando modelli significativi, 
interiorizzando i comportamenti e riproducendoli in ambito motorio, tale 
processo è spesso denominato modeling (Schmidt & Wrisberg, 2000). 

A supporto neurofisiologico del modeling, la scoperta dei neuroni 
specchio (Rizzolatti et al. 2001) ha evidenziato che l'osservazione di 
un'azione attiva le stesse aree corticali coinvolte nell'esecuzione, offrendo 
una base biologica all'apprendimento per imitazione e alla comprensione 
dell'intenzionalità delle azioni altrui. 

In contrasto con una visione centralizzata del controllo motorio, il 
modello ecologico-dinamico propone un paradigma emergente in cui il 
movimento è il risultato dell'interazione tra individuo, ambiente e compito 
(Newell, 1986; Davids et al., 2008). Questo approccio sottolinea 
l'importanza delle "affordances" (Gibson, 1979) e della self-organization, 
incoraggiando gli insegnanti a proporre e ricercare ambienti ricchi di stimoli 



e vincoli per favorire l'adattamento motorio e risposte motorie, originali, 
creative, inusuali e adattate alla persona ed al contesto. 

I modelli sopra esposti non si escludono a vicenda, ma offrono 
prospettive complementari che, se integrate, permettono all'insegnante di 
adattare metodi e strategie in funzione delle esigenze degli studenti e degli 
obiettivi educativi, l'attuale tendenza della didattica inclusiva e centrata 
sullo studente trova una sintesi efficace nell'approccio ecologico e 
costruttivista, che valorizza la variabilità, la scoperta guidata e il ruolo attivo 
del discente nel processo di apprendimento motorio.  

Dopo aver delineato i principali modelli teorici che hanno orientato nel 
tempo la comprensione dell’apprendimento motorio, è ora opportuno 
analizzarne più nel dettaglio i presupposti e, soprattutto, le implicazioni 
metodologiche per l’insegnamento, a partire da queste cornici teoriche, è 
possibile individuare specifiche implicazioni didattiche, utili per progettare 
interventi formativi efficaci e coerenti con le caratteristiche dell’età 
evolutiva. 

L’approccio cognitivista interpreta l’apprendimento motorio come un 
processo attivo e razionale, in cui l’individuo elabora informazioni, 
costruisce rappresentazioni mentali e sviluppa strategie per risolvere 
problemi motori, secondo questa prospettiva, l’esecutore non è un semplice 
ricettore passivo di stimoli, ma un soggetto capace di anticipare, pianificare 
e monitorare l’azione. L’attenzione è rivolta non solo al risultato finale del 
gesto, ma anche alle operazioni cognitive che lo precedono e lo 
accompagnano, come la percezione, l’analisi del compito, la scelta delle 
strategie e il controllo dell’errore. 

Questo modello ha influenzato profondamente l’educazione motoria e 
sportiva, evidenziando il ruolo delle immagini mentali, della comprensione 
del compito e dell’auto-regolazione nell’acquisizione delle abilità (Bortoli e 
Robazza 2016). In tale contesto, l’apprendimento è visto come un processo 
progressivo di costruzione di conoscenze e schemi motori, reso efficace dalla 
varietà della pratica, dalla riflessione sull’esperienza e dall’uso di feedback 



mirati (Bortoli & Robazza, 2016), l’approccio cognitivista ha quindi favorito 
lo sviluppo di metodologie didattiche centrate sull’apprendente, 
valorizzando l’interazione tra pensiero e azione nella formazione delle 
competenze motorie. 

Tra i modelli cognitivisti dell’apprendimento motorio, la teoria dello 
schema proposta da Richard A. Schmidt (1975) rappresenta uno dei 
contributi più influenti e duraturi, tale teoria si distingue per la capacità di 
spiegare come l’individuo riesca a produrre una varietà di movimenti, 
anche mai eseguiti prima, attraverso la generalizzazione di esperienze 
motorie pregresse, dando origine a regole astratte dette schemi (Schimdt & 
Lee, 2014). 

Alla base del modello si trovano due costrutti chiave:  

a) il programma motorio generalizzato  
b) lo schema motorio.  

Il primo è una rappresentazione mnemonica astratta di una classe di 
azioni che contiene le caratteristiche strutturali invarianti del gesto: l’ordine 
delle contrazioni muscolari, la struttura temporale, e la forza relativa tra i 
gruppi muscolari coinvolti. Questi elementi restano costanti da 
un’esecuzione all’altra, fornendo la forma base del movimento. 

Per adattare il movimento alle specifiche richieste ambientali o 
situazionali, interviene lo schema motorio, che seleziona i parametri 
variabili come durata, intensità e muscoli coinvolti, lo schema si costruisce 
e si rafforza attraverso l’esperienza motoria: dopo ogni esecuzione, il 
soggetto memorizza informazioni relative alle condizioni iniziali, parametri 
usati, feedback sensoriale e risultato dell’azione, da cui vengono estratte 
regole generali applicabili a nuove situazioni. 

Schmidt distingue tra schema di richiamo, che guida la produzione del 
gesto selezionando i parametri adeguati, e schema di riconoscimento, che 
consente di valutare la correttezza dell’esecuzione confrontando il feedback 



sensoriale con le aspettative (feedforward), e di correggere eventuali errori 
(Schimdt & Lee, 2014) 

Dal punto di vista applicativo, la teoria ha importanti implicazioni 
metodologiche: anziché ripetere meccanicamente un gesto, è fondamentale 
promuovere una pratica variata, che esponga l’allievo a diverse versioni 
dello stesso movimento per arricchire lo schema (Bortoli & Robazza, 2016), 
in questo approccio, l’errore non è più un fallimento, ma una componente 
essenziale del processo di apprendimento. 

In primo luogo, l’apprendimento motorio efficace richiede che l’allievo 
sviluppi un’immagine mentale del gesto, da utilizzare come riferimento per 
la correzione e il miglioramento (Gentile, 1972; Cienfuegos et al., 2024). 
Tale immagine si costruisce gradualmente e deve essere supportata da 
informazioni adeguate da parte dell’insegnante o allenatore, evitando 
sovraccarichi cognitivi, soprattutto con principianti e soggetti giovani, in 
questo senso, le dimostrazioni visive e il coinvolgimento di più canali 
sensoriali (visivo, uditivo, cinestetico) possono favorire la creazione di 
rappresentazioni mentali polisensoriali più precise (Frank et al., 2014). 

 Un altro aspetto centrale e che orienta la scelta metodologica è la 
variabilità della pratica, la teoria dello schema sostiene che una pratica 
variata, ossia con modifiche nei parametri applicati a uno stesso programma 
motorio, possa rafforzare lo schema stesso, rendendolo più flessibile e 
applicabile in situazioni nuove.  

Il modello di apprendimento osservazionale, elaborato da Albert 
Bandura (1977) nell’ambito della teoria socio-cognitiva, rappresenta una 
prospettiva fondamentale per comprendere come gli individui, in 
particolare bambini e adolescenti, possano acquisire nuove abilità motorie 
senza la necessità di sperimentarle direttamente, questo processo avviene 
tramite l’osservazione di un modello, ovvero una persona, reale o 
rappresentata, che esegue un comportamento motorio. Bandura descrive 
l’apprendimento osservazionale come un processo attivo e intenzionale, 
articolato in quattro fasi: attenzione, ritenzione, riproduzione motoria e 



motivazione, l’osservatore, inizialmente, deve focalizzarsi sul 
comportamento del modello, selezionando gli aspetti rilevanti del gesto, 
successivamente, l’informazione osservata viene codificata e conservata 
nella memoria sotto forma di immagini visuo-motorie o rappresentazioni 
verbali, nella fase di riproduzione, il soggetto traduce quanto appreso in 
un’esecuzione concreta, che può essere raffinata con la pratica, infine, il 
comportamento sarà effettuato solo se il soggetto è motivato a farlo, ovvero 
se percepisce dei benefici, approvazione sociale o gratificazione personale. 
Il modello di Bandura evidenzia come il soggetto non sia un semplice 
imitatore passivo, ma un agente attivo che interpreta, elabora e regola le 
proprie azioni sulla base delle informazioni osservate. 

La possibilità di osservare più volte l’esecuzione, anche attraverso 
strumenti audiovisivi, facilita il consolidamento dell’immagine mentale del 
movimento, inoltre, nella fase di riproduzione motoria, è importante che 
l’allievo riceva feedback immediati e specifici (Magill 2001), un altro 
elemento centrale è la motivazione, che può essere rafforzata attraverso 
forme di rinforzo positivo, come l’incoraggiamento, il riconoscimento 
sociale o il successo percepito. La presenza di feedback estrinseci e la 
possibilità di confrontare l’esecuzione personale con quella effettuata da un 
altro soggetto, rappresentano strumenti utili per guidare il processo di 
apprendimento e favorire l’autoregolazione.  

L’approccio ecologico-dinamico all’apprendimento motorio rappresenta 
una cornice teorica innovativa e sempre più diffusa, che si discosta 
nettamente dalle tradizionali concezioni meccanicistiche e sequenziali del 
movimento, nato dall’integrazione tra la teoria dei sistemi dinamici e 
l’ecologia della percezione, questo modello considera l’apprendimento 
come un processo non lineare, emergente dall’interazione continua tra 
organismo, compito e ambiente (Newell, 1986; Davids et al., 2008). In 
questa prospettiva, le abilità motorie non sono semplicemente “trasferite” 
dall’insegnante al soggetto, ma si sviluppano attraverso l’esplorazione 
autonoma e l’adattamento creativo a vincoli specifici (constraints) che 
modellano la prestazione. 



Secondo questa visione, ogni esecuzione motoria non è frutto di un 
programma motorio prestabilito, ma emerge dalla capacità dell’individuo di 
percepire le opportunità d’azione (affordances) offerte dall’ambiente, in 
funzione delle proprie caratteristiche fisiche, cognitive ed emotive (Chow, 
2013) L’apprendimento diventa quindi un processo di auto-organizzazione, 
dove la variabilità non è vista come errore, ma come risorsa per costruire 
soluzioni funzionali, flessibili e adattabili alle mutevoli richieste del 
contesto . 

Le implicazioni didattiche sono significative: il compito dell’educatore 
non è più quello di trasmettere modelli esecutivi “corretti”, ma di progettare 
ambienti ricchi di vincoli informativi e stimolanti, in grado di favorire 
l’esplorazione motoria e lo sviluppo dell’intelligenza motoria situata. 
Pratiche come il constraints-led approach, il differential learning e la 
semplificazione dei compiti (task simplification) sono esempi concreti di 
come l’approccio ecologico-dinamico sia stato tradotto in metodologie 
efficaci, soprattutto nell’ambito della formazione dei giovani atleti (Gray, 
2021) 

Numerosi studi recenti hanno dimostrato come l’adozione di questo 
approccio favorisca non solo un apprendimento più solido e trasferibile, ma 
anche una maggiore motivazione, autonomia e creatività nei giovani 
praticanti (Chow et al., 2025; Renshaw et al., 2019; Chow, 2013). Dunque, 
il modello ecologico-dinamico promuove una visione del movimento come 
sistema complesso e adattivo, in cui il soggetto è al tempo stesso esploratore 
e costruttore attivo della propria competenza motoria. 

Tale modello rifiuta l’idea di un apprendimento standardizzato, a favore 
di un processo esplorativo, variabile e fortemente contestualizzato, le 
implicazioni didattiche di questo approccio sono profonde: l’allenatore o 
l’insegnante agisce come “designer di vincoli”, creando ambienti che 
favoriscano l’adattamento funzionale del movimento piuttosto che 
l’esecuzione meccanica di modelli tecnici predefiniti (Davids, 2010; Chow et 
al., 2025). 



L’allenamento basato sui vincoli (Constraints-Led Approach) invita a 
semplificare il compito per facilitarne l’accessibilità, senza ridurne la 
complessità funzionale (Chow et al., 2025; Renshaw et al., 2019).  

L’utilizzo di vincoli (come analogie, variazioni spaziali o regole modificate) 
stimola nei praticanti l’esplorazione di soluzioni motorie autonome, 
favorendo l’adattamento e la trasferibilità delle competenze (Chow, 2013; 
Lintern, 2024). Ad esempio, compiti situazionali, compiti manipolati e 
giochi a tema contribuiscono a sviluppare comportamenti motori stabili ma 
flessibili, promuovendo la capacità di adattare le proprie abilità motorie in 
modo flessibile ed efficace a contesti mutevoli e complessi piuttosto che la 
mera ripetizione (Seifert et al., 2013). 

Nel contesto educativo e giovanile, questo approccio è particolarmente 
rilevante: le evidenze mostrano che bambini e ragazzi apprendono in modo 
più efficace quando sono esposti a contesti ricchi di variabilità e stimoli 
significativi, dove possono attivamente costruire le loro soluzioni motorie 
(Sannicandro & Colella, 2023). Attività ispirate all’approccio ecologico-
dinamico hanno dimostrato superiorità nel migliorare le competenze 
rispetto agli approcci prescrittivi tradizionali (Gray, 2021). 

 

3.2 autoefficacia percepita e sviluppo motorio 

Lo sviluppo motorio e la partecipazione all’attività fisica nei bambini e 
adolescenti sono fortemente influenzate da variabili psicologiche (Ensrud-
Skraastad, et al., 2020). L’autoefficacia percepita ne rappresenta una tra le 
più rilevanti, radicato nella teoria socio-cognitiva di Albert Bandura, il 
costrutto dell'autoefficacia percepita si riferisce alla percezione individuale 
della propria competenza generale e delle proprie capacità di adattamento. 

In particolare, l’autoefficacia percepita è definita come la convinzione che 
un individuo ha nelle proprie capacità di organizzare ed eseguire le azioni 
necessarie per raggiungere determinati risultati con successo (“the belief in 
one’s capabilities to organize and execute the courses of action required to 



produce given attainments”) (Bandura, 1977b). Essa costituisce la 
convinzione di un individuo di possedere le capacità necessarie per mettere 
in atto con successo un determinato comportamento. Quando questo 
concetto viene applicato al dominio motorio, assume la forma di Perceived 
Motor Competence (percezione di competenza), che descrive la convinzione 
o l'autopercezione di un individuo riguardo alla propria abilità nell'eseguire 
compiti motori specifici (Estevan e Barnett, 2018).  

È fondamentale distinguere questa percezione soggettiva dall'abilità 
motoria oggettiva; è la fiducia, non necessariamente il livello di abilità 
effettiva, a guidare le decisioni di partecipazione. 

Nei quadri teorici consolidati dello sviluppo motorio, l’autoefficacia 
percepita assume un'importanza strategica, non è un semplice 
sottoprodotto dell'abilità fisica, ma una componente psicologica centrale 
che modella e guida il comportamento motorio. Questo accade perché, con 
lo sviluppo della consapevolezza di sé, le valutazioni soggettive dei bambini 
iniziano a influenzare pesantemente le loro scelte, rendendo l’autoefficacia 
il motore primario della loro motivazione a partecipare, talvolta in modo 
indipendente dal loro livello di abilità oggettiva. I modelli concettuali dello 
sviluppo motorio identificano infatti l’autoefficacia come un fattore 
mediatore cruciale che si interpone tra il livello di abilità effettivo di un 
individuo e la sua partecipazione all'attività fisica (Stodden et al., 2008; 
Robinson et al., 2015; Carcamo-Oyarzun et al., 2023). 

Questa mediazione non è unidirezionale, ma opera all'interno di un 
meccanismo di rinforzo reciproco, tale processo circolare si autoalimenta e 
può manifestarsi in due modi opposti: una maggiore competenza motoria 
percepita incoraggia una maggiore partecipazione all'attività fisica, tale 
maggiore partecipazione fornisce la pratica necessaria per migliorare la 
competenza motoria effettiva, che a sua volta rafforza ulteriormente la 
percezione di competenza (Hulteen et al., 2018; Carcamo-Oyarzun et al., 
2023).  



Al contrario, un basso livello di abilità motoria può portare a una bassa 
autostima e fiducia nelle proprie capacità, questa percezione negativa riduce 
la volontà di partecipare all'attività fisica, limitando le opportunità di 
pratica e perpetuando così il basso livello di abilità (Stodden et al., 2008). 

L'autopercezione della propria competenza motoria non è solo una 
conseguenza dell'abilità, ma un prerequisito fondamentale che alimenta il 
coinvolgimento attivo, questa dinamica pone le basi per comprendere il 
suo stretto legame con la motivazione a impegnarsi nell'attività fisica. 

Le evidenze scientifiche convergono nell'indicare che l'autoefficacia 
percepita è un motore fondamentale dello sviluppo motorio, mediando la 
relazione tra abilità effettiva /percepita, motivazione e partecipazione 
all'attività fisica, alla luce di ciò, i programmi di educazione fisica devono 
necessariamente adottare una prospettiva olistica, che vada oltre il semplice 
sviluppo della prestazione fisica, gli educatori devono essere consapevoli 
delle barriere psicologiche che possono ostacolare la partecipazione. Ad 
esempio, è stato documentato che un Indice di Massa Corporea più elevato 
è associato a una minore autoefficacia, in particolare nelle ragazze, creando 
ostacoli significativi alla pratica motoria (Latino et al., 2021; Kamtsios & 
Digelidis, 2008). 

Numerosi studi hanno dimostrato che i bambini con più elevata 
autoefficacia mostrano livelli superiori di competenza motoria e una 
maggiore partecipazione motoria. Colella et al. (2020) hanno evidenziato, 
in un intervento scolastico nella scuola primaria, che l’aumento 
dell’autoefficacia percepita è associato a miglioramenti significativi nelle 
prestazioni motorie e nel divertimento, suggerendo un’interazione virtuosa 
tra fattori psicologici e apprendimento motorio. 

In linea con tali risultati, Ensrud-Skraastad & Haga (2020) hanno 
dimostrato che la competenza motoria reale è positivamente correlata con 
la percezione di competenza fisica e che questa, a sua volta, risulta 
fortemente associata alla motivazione autonoma alla pratica motoria, 



confermando il ruolo di mediatore dell’autoefficacia tra abilità motorie e 
partecipazione all’attività fisica. 

Anche il modello teorico proposto da Stodden et al. (2008) sottolinea 
come l’autoefficacia e la competenza percepita rappresentino passaggi 
chiave nel percorso di sviluppo motorio: un’elevata percezione di 
competenza favorisce la partecipazione all’attività fisica, che a sua volta 
rafforza ulteriormente lo sviluppo delle abilità motorie in un circolo virtuoso. 

Ulteriori conferme emergono dallo studio di Garn et al. (2020), che ha 
rilevato come i livelli di attività fisica moderata-vigorosa (MVPA) siano 
associati a una maggiore fiducia in sé stessi negli adolescenti, rafforzando il 
legame tra attivazione motoria e dimensioni motivazionali. Inoltre, Lewis et 
al. (2016) hanno mostrato che, sebbene il divertimento rappresenti un 
predittore ancora più forte della partecipazione, l’autoefficacia resta un 
mediatore essenziale nel consolidamento dell’abitudine all’attività fisica nel 
tempo. 

Morano et al. (2019) ha dimostrato come l’autoefficacia fisica percepita 
nei bambini rappresenti sia un predittore che un risultato della pratica 
motoria: individui che mostrano una maggiore fiducia nelle proprie capacità 
tendono a partecipare più attivamente all’attività fisica, sviluppando al 
contempo un migliore livello di fitness. Sottolineando come la fiducia 
percepita influenza la partecipazione, e che l’esperienza positiva alimenta 
ulteriormente tale percezione. 

Analogamente, Ensrud-Skraastad e Haga (2020) hanno evidenziato in 
un campione di preadolescenti come la competenza motoria 
oggettivamente misurata sia associata, anche se debolmente, alla 
percezione soggettiva di competenza, tuttavia, è proprio quest’ultima ad 
avere un legame più forte con la motivazione autonoma all’attività fisica. 
Ciò suggerisce che non basta saper fare: è cruciale sentirsi capaci per 
mantenere una partecipazione attiva e motivata. 



Un ruolo mediatore importante è attribuito anche alla fitness motoria 
funzionale, lo studio di Šerbetar et al. (2025) ha mostrato che abilità come 
agilità, equilibrio, resistenza e flessibilità sono fortemente collegate alla 
percezione di competenza e al concetto di sé fisico, la possibilità di 
eseguire compiti motori con successo, rinforza il senso di efficacia 
personale, promuovendo una maggiore motivazione e partecipazione. 

Questi dati trovano conferma nella meta-analisi di Bourke et al. (2025), 
che analizza la relazione tra competenza motoria reale, percezione di 
competenza e livelli di attività fisica, sebbene il ruolo mediatorio della 
percezione non emerga come dominante, gli autori sottolineano la 
necessità di intervenire su entrambe le dimensioni, oggettiva e soggettiva, 
per potenziare l’impegno motorio in bambini e adolescenti. 

Un ulteriore contributo significativo viene dallo studio cross-sectional di 
den Uil et al. (2023), secondo cui i bambini con una più alta percezione 
della propria competenza motoria riportano anche livelli superiori di 
attività fisica, fitness generale e abilità motorie oggettive, questo conferma 
che il senso di competenza è un indicatore rilevante di un profilo motorio e 
di salute favorevole. 

Ne consegue la necessità di approcci pedagogici che diano la stessa 
importanza allo sviluppo di fattori psicologici e affettivi allo sviluppo delle 
abilità fisiche. Interventi mirati hanno dimostrato di poter migliorare con 
successo sia la forma fisica sia l'autoefficacia, confermando la plasticità di 
questi costrutti (Colella et al., 2020).  

 

 3.3 Enjoyment ed esperienze motorie e sportive 

Analogamente all’autoefficacia, anche il divertimento rappresenta un 
fattore cruciale per incentivare la partecipazione attiva dei bambini e degli 
adolescenti alle attività motorie e sportive, il divertimento (enjoyment) 
nell’ambito delle attività motorie e sportive è definito come una risposta 
affettiva positiva all’esperienza vissuta che riflette sentimenti generalizzati 



come piacere e simpatia ed è influenzato dalla difficoltà del compito e dai 
livelli di autoefficacia percepita (Scanlan & Simons, 1992).  

Numerosi studi concordano nell’indicare il piacere percepito come un 
predittore fondamentale dell’adesione e della continuità nella pratica 
motoria e sportiva (Joung et al., 2024).  

In particolare, l’esperienza emotiva positiva vissuta durante le attività 
fisiche, composta da sensazioni di piacere, soddisfazione e coinvolgimento, 
sembra incidere direttamente sulla motivazione e sull’intenzionalità a 
partecipare nel tempo (Zheng et al., 2023). 

Il divertimento non è un concetto monodimensionale, ma si articola 
attraverso diverse componenti, tra cui la percezione di competenza, 
l’autodeterminazione e il supporto sociale (Joung et al., 2024), bambini ed 
adolescenti con maggiori livelli di competenza motoria riportano più 
elevati livelli di divertimento e di motivazione, elementi che favoriscono 
stili di vita più attivi (Cárcamo-Oyarzún et al. 2023) e aumentano la 
probabilità di praticare l’attività fisica nel tempo, confermando il 
potenziale “protettivo” dell’enjoyment (Yan et al., 2023). In tal senso, 
anche le strategie didattiche adottate da insegnanti o allenatori assumono 
un ruolo determinante: approcci che favoriscono la varietà, l’autonomia e 
il coinvolgimento attivo risultano più efficaci nel generare esperienze 
piacevoli (Invernizzi et al., 2018). 

L’associazione tra fitness percepito, benessere e divertimento è 
confermata anche da Borrego-Balsalobre et al. (2023), i quali sottolineano 
come i bambini con una percezione positiva del proprio stato di forma fisica 
siano più inclini a vivere con piacere le lezioni di educazione fisica. 
Analogamente, Pavez-Adasme et al. (2024) mostrano che livelli elevati di 
competenza motoria, sono correlati con maggiori livelli di divertimento, 
sostenendo l’idea che la comprensione e la padronanza del movimento 
aumentino la soddisfazione legata all’attività motoria. 



In contesti scolastici, un clima positivo e coeso, specialmente in attività 
di gruppo, può incrementare il piacere percepito, è dimostrato inoltre come 
la coesione nel gruppo influenzi positivamente l’adesione e l’impegno 
nell’attività fisica (Elbe et al., 2022), a questo si aggiunge l’evidenza che una 
varietà di esperienze motorie, piuttosto che la focalizzazione precoce su una 
singola attività, aumenta la motivazione e la probabilità di pratica di attività 
fisica (Yan et al., 2023). Favorire ambienti motivazionali che valorizzino 
l’esplorazione, la scelta e la pluralità di esperienze sembra quindi una 
strategia efficace per promuovere l’engagement a lungo termine. 

Il divertimento è anche direttamente connesso alla pratica sportiva e 
alla volontà di, proseguire la pratica, riducendo il fenomeno del drop out 
sportivo ovvero l’abbandono della pratica sportiva (Joung et al., 2024). 
Questo evidenzia come il divertimento non sia un effetto collaterale 
dell’attività motoria, ma piuttosto un obiettivo centrale da perseguire 
intenzionalmente da parte di insegnanti e allenatori al fine di promuovere 
l’attività fisica costante, il benessere psicologico e di incoraggiare uno stile 
di vita attivo. L’ambiente educativo dovrebbe pertanto essere progettato 
per valorizzare il piacere dell’esperienza corporea attraverso pratiche 
inclusive, variate e centrate sullo studente. 

 

3.4 Motivazione e pratica motoria a e sportiva 

Oltre ad autoefficacia e divertimento, un altro fattore cruciale, associato 
alla pratica di attività fisica è la motivazione, la quale rappresenta una delle 
principali leve psicologiche (Vallerand, 1997), utile ad incentivare uno stile 
di vita attivo e la partecipazione ad attività sportiva tra bambini e degli 
adolescenti (Deci & Ryan, 2000), motivazione, divertimento e autoefficacia 
rappresentano fattori chiave nel sostenere la continuità della pratica 
motoria nel tempo. Diversi studi, infatti, evidenziano una tendenza al 
declino dei livelli di attività fisica con l’aumentare dell’età, soprattutto 
durante il passaggio dall’infanzia all’adolescenza (HBSC, 2022; Aira et al., 
2021) rendendo tali fattori psicologici determinanti per contrastare 



l’abbandono motorio. In ambito motorio, essa può essere definita come 
l’insieme dei processi psicologici che attivano, dirigono e sostengono il 
comportamento motorio volontario (Roberts et al., 2007). A livello teorico, 
uno dei modelli più consolidati per interpretare la motivazione è la Self-
Determination Theory (SDT), la quale distingue tra motivazione intrinseca, 
legata al piacere e alla soddisfazione derivanti dall’attività stessa, e 
motivazione estrinseca, guidata da ricompense esterne o pressioni sociali 
(Deci & Ryan, 2013; Ryan & Deci, 2000). 

Numerose evidenze empiriche dimostrano che una motivazione di tipo 
intrinseco è fortemente associata a livelli più elevati di attività fisica, 
maggiore frequenza settimanale di pratica, e minore probabilità di 
abbandono (Zheng et al., 2023; Cárcamo-Oyarzún et al., 2023). Ad esempio, 
Joung et al. (2024) evidenziano come il “divertimento percepito”, una 
componente chiave della motivazione intrinseca, risulti un predittore 
significativo dell’impegno e dell’intenzione a mantenere la partecipazione 
sportiva nel tempo. Inoltre, è dimostrato come i livelli motivazionali siano 
influenzati anche dalla percezione di competenza, dal supporto sociale e 
dalla qualità del contesto educativo, elementi che, se ben progettati, 
possono rafforzare l’autodeterminazione e la continuità dell’esperienza 
motoria (Frömel et al., 2022) 

La motivazione non può dunque essere considerata un elemento 
secondario nella promozione della salute attraverso il movimento, ma 
rappresenta un vero e proprio facilitatore, capace di trasformare l’attività 
motoria in una pratica significativa e duratura nel tempo (Vallerand, 1997; 
Deci & Ryan, 2000). In quest’ottica, comprenderne i meccanismi e i fattori 
che la alimentano è essenziale per strutturare percorsi educativi e sportivi 
realmente efficaci. 

La letteratura scientifica ha sottolineato la relazione tra attività fisica e 

motivazione confermandone il ruolo centrale, Cachón-Zagalaz et al. (2023) 
hanno condotto una revisione sistematica analizzando la motivazione, 
l’attività fisica e stili di vita attivi negli adolescenti, confermando che 



motivazione verso l’attività fisica è frequentemente associata all’adesione a 
pratiche motorie regolari e all’adozione di abitudini di salute. Inoltre, è stato 
dimostrato come interventi su gruppi di adolescenti, progettati per 
sostenere la motivazione, risultino efficaci nel contrastare il calo di attività 
fisica tipico dell’adolescenza, suggerendo che una didattica intenzionale, 
con strategie metodologicamente strutturate, orientate allo sviluppo della 
motivazione, possa favorire la continuità dell’attività motoria (Frömel et al., 
2022). Tutto ciò a conferma che livelli più elevati di motivazione durante la 
pratica motoria e sportiva sono associati ad una maggiore probabilità di 
praticare attività motoria regolare (Zheng et al., 2023) 
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4.1 modelli didattici nelle scienze motorie e sportive  

Nel campo delle scienze motorie, il termine modello didattico si riferisce 
a una cornice teorica strutturata e coerente che guida l’intero processo di 
insegnamento-apprendimento (Casey & Kirk, 2020). 

il termine modello ha assunto diversi significati in relazione 
all’influenza proveniente da diversi saperi. In ambito pedagogico si intende 
per modello: a) la rappresentazione di una teoria pratica, cioè di procedure 
raccomandate efficaci e coerenti per realizzare progetti educativi; b) 
procedure riguardanti la conduzione di progetti educativi che possono 
essere sottoposti ad un controllo empirico per la verifica della loro 
efficienza, efficacia, coerenza (Damiano 1996). 

A differenza di uno stile di insegnamento, che descrive prevalentemente 
il modo in cui un insegnante interagisce con gli studenti, o di una strategia, 
che riguarda le tecniche operative utilizzate per raggiungere un obiettivo 
specifico (Casey & Kirk, 2020), un modello rappresenta un sistema 
complesso e organizzato, è una struttura teorica e pratica che comprende un 
insieme integrato di obiettivi, contenuti, metodi di insegnamento, criteri di 
valutazione e ruoli di insegnanti e studenti (Metzler, 2011; Gurvitch et 
al.,2013). Ogni modello si fonda su principi educativi ben definiti e mira a 
raggiungere finalità formative specifiche, proponendo esperienze coerenti 
che guidano l’allievo in un percorso di crescita motoria, cognitiva, sociale e 
affettiva (Arufe-Giráldez et al., 2023) 

In questo senso, i modelli didattici non sono semplici “ricette” 
operative, ma piuttosto approcci pedagogici globali, con una logica interna 
ben delineata, che orientano in modo sistematico la progettazione, la 
conduzione e la valutazione delle attività motorie. L’adozione consapevole 
di un modello richiede pertanto una riflessione critica da parte 
dell’insegnante, non solo sul “cosa” insegnare, ma anche sul “perché”, 
“come” e “con quali effetti” (Deci & Ryan, 2000b) 



Nel corso degli ultimi decenni, la didattica delle scienze motorie ha 
vissuto un’evoluzione significativa, passando da un’impostazione 
prevalentemente tecnico-esecutiva a modelli didattici più riflessivi, 
partecipativi e centrati sulla persona, l’educazione fisica tradizionale, spesso 
focalizzata sulla mera esecuzione corretta dei gesti tecnici e sulla disciplina 
del corpo, ha mostrato limiti in termini di inclusione, motivazione e 
sviluppo globale dell’allievo, enfatizzando eccessivamente l’esecuzione di 
abilità motorie; la scomposizione dei compiti motori durante 
l'apprendimento e la ripetizione di abilità come parte centrale dei 
programmi, al fine di consentire agli allievi di trasferire le abilità tecniche 
acquisite nelle situazioni di gioco (Colella, 2019). Questo ha spinto 
ricercatori ed educatori a interrogarsi sull’efficacia e sul senso educativo 
delle proposte motorie, in particolare nell’età evolutiva, promuovendo 
approcci più flessibili e orientati all’apprendimento significativo. 

Il paradigma moderno dell’educazione fisica dovrebbe mirare non solo 
allo sviluppo delle competenze motorie, ma anche al potenziamento delle 
dimensioni cognitive, affettive e sociali dell’individuo, con l’obiettivo di 
formare cittadini fisicamente attivi e responsabili. In questa prospettiva, la 
lezione di educazione motoria assume una funzione educativa più ampia, 
fondata sulla partecipazione consapevole, sulla riflessione critica e 
sull’interazione sociale (Kirk, 2010). Nello specifico, l’insegnamento 
dell’educazione fisica basato sull’aspetto tecnico-sportivo e su stili direttivi, 
risulti oggi inadeguato a rispondere ai bisogni educativi degli studenti, 
rischiando di diventare culturalmente obsoleto. La persistenza di questo 
modello, definito physical education-as-sport-techniques, ostacola lo 
sviluppo della motivazione, della percezione di competenza e della 
partecipazione a lungo termine degli studenti (Kirk, 2010) occorre dunque 
orientarsi verso approcci centrati sullo studente, fondati su modelli 
pedagogici coerenti, inclusivi e capaci di valorizzare la dimensione 
affettivo-motivazionale dell’apprendimento motorio (Goodyear & Casey, 
2015) 



L’adozione di modelli didattici coerenti e strutturati, si configura come 
una mediazione fondamentale per garantire esperienze motorie efficaci e 
significative e può favorire una maggiore qualità dell’insegnamento e 
promuovere ambienti di apprendimento più motivanti, significativi e 
inclusivi, valorizzando il ruolo attivo dell’allievo, l’importanza del contesto 
e la necessità di personalizzare il percorso educativo in base ai bisogni, alle 
caratteristiche e agli interessi degli studenti (Casey & Kirk, 2020). È stato 
sottolineata la necessità di superare l’approccio generalista per sviluppare 
proposte differenziate e coerenti con le finalità educative dichiarate (Metzler 
2011), un esempio emblematico è il modello Sport Education, che punta a 
sviluppare studenti competenti, motivati e con un buon livello di abilità 
motorie (Siedentop, 1994), altri esempi sono il Teaching Games for 
Understanding (TGfU) per lo sviluppo del pensiero tattico; il Cooperative 
Learning per promuovere abilità sociali e collaborazione o il Personal and 
Social Responsibility Model per l’educazione ai valori. 

Casey & Kirk (2020), utilizzano l’espressione modello pedagogico 
rispetto a termini come curriculum o modelli didattici, spesso impiegati in 
altri approcci centrati sul Model-Based Practice. Questo perché la parola 
“pedagogico” risulta più efficace nel rappresentare la complessità del 
modello, includendo aspetti legati al curricolo, all’insegnamento, 
all’apprendimento e alla valutazione. 

Un modello pedagogico può dunque essere inteso, altresì, come la 
pianificazione intenzionale di un percorso di insegnamento-apprendimento, 
fondato su teorie psicologiche, educative, sociali e filosofiche, che prende in 
considerazione il perché insegnare determinati contenuti, cosa insegnare, a 
chi rivolgersi, dove e quando svolgere le attività, e con quali modalità 
valutare gli esiti formativi, Non esiste un modello pedagogico universale e 
risolutivo capace di rispondere a tutte le esigenze educative degli studenti, 
al contrario, la molteplicità dei modelli sviluppati nel tempo riflette la 
complessità dell’insegnamento e dell’apprendimento (Ocaña, 2011). 



Perché un modello possa essere considerato tale, deve presentare una 
struttura chiara, facilmente applicabile dagli insegnanti, e deve essere 
supportato da solide evidenze scientifiche in grado di dimostrarne l’efficacia 
su uno o più aspetti del processo educativo. 

La review di Arufe-Giráldez et al. (2023) ha individuato 
complessivamente 19 modelli pedagogici, alcuni affermati altri che si stanno 
affermando nel tempo, mentre Fernández-Río et al. (2016) hanno proposto 
una classificazione dei modelli basata sulla loro aderenza ai criteri 
strutturali necessari per essere considerati autentici modelli pedagogici.  

 Tra i modelli pedagogici di base, il Cooperative Learning, lo Sports 
Education, il Teaching Games for Understanding (TGfU), e il Personal and 
Social Responsibility. E dall’altro lato, modelli pedagogici emergenti, come 
l’Adventure Education, la Physical Literacy, l’Attitudinal Style, la Ludo-
technical Model, la Self-construction of materials, e l’Health Education.  

Metzler (2017) ha evidenziato tra i modelli didattici nell’educazione fisica 
la Direct Instruction, il Personalized System for Instruction, il Cooperative 
Learning, la Sports Education, il Peer Teaching, l’Inquiry Teaching, la 
Tactical Games, e il Teaching Personal and Social Responsibility. 

Tra i modelli più affermati si distinguono: 

Il Cooperative Learning (apprendimento cooperativo) è riconosciuto 
come un modello pedagogico strutturato, fondato su solide basi teoriche e 
supportato da numerose evidenze scientifiche, in grado di generare benefici 
su più domini dell’apprendimento: motorio, cognitivo, sociale ed emotivo 
(Casey & Dyson, 2009). A differenza delle tradizionali pratiche 
individualiste, questo approccio si concentra sul valore del gruppo, 
promuovendo l’interdipendenza positiva tra gli studenti, in cui il successo 
del singolo è legato al successo del gruppo (Johnson et al. 1998). L’obiettivo 
è superare sfide o risolvere compiti in modo collaborativo, valorizzando i 
punti di forza di ciascuno e costruendo una cultura dell’inclusione e della 
responsabilità condivisa. 



L’efficacia del modello risiede in alcune condizioni essenziali, tra cui: 
una chiara percezione di interdipendenza positiva, l’interazione costante 
tra pari, la responsabilità individuale per il successo collettivo, l’uso di 
abilità sociali e la riflessione condivisa sul funzionamento del gruppo 
(Johnson et al., 1998). Questi elementi rendono il cooperative learning 
particolarmente utile anche in contesti scolastici eterogenei, dove 
promuovere coesione sociale e partecipazione attiva è cruciale. 

Il cooperative learning aumenta la motivazione negli studenti (Arufe-
Giráldez et al., 2023) e produce benefici significativi non solo in termini di 
apprendimento motorio, ma anche nello sviluppo della cooperazione, della 
comunicazione e del senso di appartenenza (Casey & Dyson, 2009; 2012). 

Il Teaching Games for Understanding (TGfU) è un modello didattico 
proposto da Bunker e Thorpe (1982) come alternativa agli approcci 
tradizionali focalizzati sull’allenamento tecnico-esecutivo. Rivisitato 
successivamente da Kirk e MacPhail (2002), questo modello promuove 
una didattica centrata sulla comprensione del gioco, ponendo l’accento 
sulla logica interna degli sport, sui principi tattici (attacco, difesa, presa di 
decisione) e sulla capacità degli studenti di affrontare situazioni reali di 
gioco. Numerose revisioni sistematiche (Oslin & Mitchell, 2006; Harvey & 
Jarrett, 2014) hanno dimostrato come il TGfU favorisca partecipazione 
attiva, pensiero tattico, coinvolgimento cognitivo e divertimento e 
incoraggi la partecipazione all’attività fisica per tutto l’arco della vita. 
Infine, si sottolinea la compatibilità del TGfU con approcci pedagogici non 
lineari, che valorizzano l’adattamento continuo alle esigenze degli studenti 
e permettono di garantire un buon grado di apprendimento (Chow et al., 
2021). 

Il modello Sport Education (SEM) è stato sviluppato da Siedentop alla 
fine degli anni ’70 (Siedentop, 1994), con l’intento di offrire agli studenti 
un’esperienza sportiva scolastica più autentica, coinvolgente e simile a 
quella reale vissuta nella società. L’obiettivo non è soltanto insegnare uno 
sport, ma educare allo sport, favorendo la formazione di studenti 



competenti, entusiasti e responsabili, in grado di partecipare attivamente 
alla cultura sportiva. Il SEM attribuisce grande importanza a valori 
educativi come autonomia, responsabilità, cooperazione, rispetto delle 
regole e dei ruoli, e promuove un coinvolgimento attivo e duraturo degli 
allievi (Harvey et al., 2010). Dal punto di vista didattico, il SEM integra 
istruzione diretta, cooperazione tra pari e riflessione attiva. Gli studenti 
sviluppano competenze in tutti i domini dell’apprendimento: motorio, 
cognitivo, affettivo-relazionale e social. 

Il Teaching Personal and Social Responsibility (TPSR), elaborato da 
Don Hellison, si propone di educare attraverso l’attività fisica 
promuovendo valori personali e sociali, come rispetto, responsabilità, 
cooperazione e leadership. Inizialmente pensato per giovani in contesti a 
rischio, è stato progressivamente integrato nel curriculum scolastico di 
educazione fisica come strumento per lo sviluppo del capitale umano degli 
studenti (Hellison, 2003). Ogni lezione segue una struttura specifica: 
attivazione della consapevolezza, responsabilità durante l’attività, riunione 
finale di riflessione e autovalutazione. Questo favorisce non solo 
l’apprendimento motorio, ma anche lo sviluppo psicosociale (Sánchez-
Miguel et al., 2025), il TPSR si distingue per la sua capacità di integrare 
obiettivi educativi e sociali all’interno dell’attività motoria. La pratica 
sportiva diventa così mezzo e contesto per educare alla convivenza civile, 
all’autoregolazione e alla cittadinanza attiva, gli studenti non apprendono 
soltanto abilità fisiche, ma riflettono sulle conseguenze delle loro azioni 
all’interno e all’esterno del contesto scolastico. 

Tra i diversi modelli e approcci didattici analizzati, merita un 
approfondimento specifico il metodo EAS (Episodio di Apprendimento 
Situato), che si configura non solo come una strategia pedagogica 
innovativa, ma anche come un modello strutturato in grado di integrare 
efficacemente teoria e pratica, risultando particolarmente efficace nel 
contesto dell’educazione fisica scolastica. 



Nato all’interno del dibattito sulla didattica come scienza bioeducativa, 
il metodo EAS rappresenta una proposta metodologica capace di integrare 
approccio esperienziale, neuroscienze cognitive e attenzione alla 
progettazione didattica nei contesti scolastici contemporanei (Rivoltella, 
2013, 2016). Alla base di questo modello vi è l’idea che l’apprendimento sia 
tanto più efficace quanto più situato, ovvero ancorato a contesti autentici e 
significativi, e che sia necessario progettare percorsi didattici che 
rispettino i tempi cognitivi ed emozionali dell’allievo, rendendo la 
complessità accessibile senza banalizzarla (Berthoz, 2012; Rivoltella, 
2015). 

Il metodo EAS si fonda su una struttura tripartita, composta da tre fasi 
distinte: preparatoria, operatoria e ristrutturativa. Nella fase preparatoria, 
l’insegnante espone un framework concettuale che anticipa il tema e stimola 
aspettative, attivando i prerequisiti cognitivi necessari all’apprendimento, 
la fase operatoria è dedicata all’azione e al lavoro collaborativo su una 
situazione-problema, mentre la fase ristrutturativa prevede un momento di 
riflessione e sistematizzazione, in cui l’esperienza viene analizzata e 
rielaborata in chiave metacognitiva (Rivoltella, 2013, 2016). L’intera 
sequenza si configura come un dispositivo didattico “semplesso”, capace 
cioè di gestire la complessità senza ridurla, ma rendendola cognitivamente 
affrontabile attraverso strategie di anticipazione, vicarianza e mediazione 
(Berthoz, 2012; Rivoltella, 2015). 

Questa impostazione risponde anche alle sfide poste dalle neuroscienze 
cognitive, Rivoltella (2016) sottolinea come la scansione dell’EAS consenta 
di prevenire il sovraccarico cognitivo e di mantenere alta l’attenzione degli 
studenti, alternando attività di diversa intensità e natura. Il principio del 
microlearning, brevi unità di apprendimento, e l’organizzazione varia delle 
attività contrastano la riduzione dei tempi attentivi tipica delle nuove 
generazioni e facilitano l’ancoraggio mnemonico delle conoscenze 
(Rivoltella, 2016), inoltre, l’esperienza didattica promossa dall’EAS 
coinvolge simultaneamente dimensioni cognitive, emotive e corporee, 



attivando processi di anticipazione previsionale e decisione statistica, come 
descritto nei modelli neuro cognitivi dell’apprendimento (Damasio, 1994). 

Nel contesto dell’educazione fisica, il metodo EAS trova una interessante 
applicazione grazie alla sua capacità di valorizzare il corpo in 
apprendimento, la dimensione esperienziale e il problem solving motorio. 
L’attività fisica, per sua natura situata e contestualizzata, si presta 
particolarmente alla strutturazione in forma di episodi, in cui gli studenti 
sono chiamati ad affrontare compiti motori complessi che richiedono analisi, 
collaborazione, creatività e riflessione. 

Diversi studi condotti in ambito educativo hanno evidenziato l’efficacia 
del metodo EAS nel migliorare l’engagement, la comprensione e la 
riflessione critica da parte degli studenti (Rivoltella, 2016; Ottolini & 
Rivoltella, 2014). In ambito motorio, l’adozione di una didattica incentrata 
sull’EAS consente di promuovere l’acquisizione di competenze trasversali, il 
pensiero strategico e il lavoro collaborativo, inoltre, l’impianto teorico 
dell’EAS si integra con i principi della physical literacy, centrata sulla 
capacità dell’individuo di muoversi con competenza e fiducia in una varietà 
di contesti fisici, sociali e culturali (Whitehead, 2010). 

È importante, inoltre, sottolineare come l’EAS non si configuri 
semplicemente come una tecnica didattica, ma come un modello 
progettuale coerente con le sfide educative contemporanee, in grado di 
tenere conto della complessità dei contesti scolastici, dell’eterogeneità degli 
studenti e delle esigenze inclusive. In questo senso, l’EAS si rivela un 
dispositivo potente anche in ottica di inclusione e personalizzazione 
dell’insegnamento, favorendo la partecipazione attiva, la consapevolezza del 
processo di apprendimento e la costruzione condivisa del sapere. 

Alla luce della varietà e ricchezza dei modelli pedagogici attualmente 
disponibili, risulta fondamentale incoraggiare gli insegnanti di educazione 
fisica a sperimentare e adottare approcci didattici innovativi, capaci di 
rispondere in modo più efficace ai bisogni formativi degli studenti e ai 
contesti educativi contemporanei.  



L’insegnamento dei contenuti pratici, infatti, può beneficiare 
enormemente dell’impiego di modelli che favoriscano la partecipazione 
attiva, la motivazione intrinseca e lo sviluppo integrale della persona (Arufe-
Giráldez et al., 2023). Parallelamente, è auspicabile un maggiore 
coinvolgimento della comunità scientifica nel sostenere la pratica educativa 
attraverso la ricerca applicata. La collaborazione tra ricercatori e docenti 
può contribuire a validare l’efficacia dei modelli didattici, a verificarne gli 
impatti nei diversi domini di apprendimento (motorio, cognitivo, affettivo e 
sociale) e a rafforzarne la diffusione su base empirica. 

 

4.2 Modelli integrati. La physical Literacy 

Tra i modelli viene inserita anche la physical literacy, che come già 
descritto precedentemente viene definita come l'interazione di abilità 
motorie, motivazione, fiducia in sé, conoscenze e comprensione necessari 
per partecipare all’attività fisica lungo tutto l’arco della vita (Whitehead, 
2010). La sua promozione è fortemente dipendente dal bisogno di 
considerare sul piano operativo, l’interazione di queste componenti. 

Il concetto, di physical literacy ha assunto un ruolo sempre più centrale 
non solo nella ricerca scientifica, ma anche nelle politiche educative e 
sanitarie a livello internazionale. Organizzazioni globali come l’ONU e 
l’UNESCO ne hanno riconosciuto l’importanza, e numerosi paesi hanno 
adattato le proprie strategie educative e sanitarie per includere 
esplicitamente la PL come fondamento. Tra gli esempi più significativi 
troviamo il Canada, la Gran Bretagna, gli Stati Uniti e l’Australia, che hanno 
sviluppato modelli e framework specifici per integrare l’alfabetizzazione 
fisica nei contesti scolastici, sportivi e comunitari. 

In Canada, pionieri nella promozione della PL, è stata creata una 
definizione condivisa attraverso il lavoro di organizzazioni come Sport for 
Life e Physical and Health Education Canada. Questi enti hanno messo a 
punto anche strumenti valutativi come il Canadian Assessment of Physical 



Literacy (CAPL), contribuendo a diffondere un approccio sistematico che 
coinvolge settori chiave come sport, salute pubblica e istruzione (Robinson 
& Randall, 2017; Sport for Life, 2015). La definizione proposta 
dall’International Physical Literacy Association (IPLA), adottata nel 2015, 
descrive la PL come un percorso che consente a persone di tutte le età di 
sviluppare conoscenze, abilità e atteggiamenti per partecipare in modo 
consapevole e sano ad attività fisiche, nel rispetto degli altri e dell’ambiente. 

Il modello di riferimento in Canada è il Long Term Athlete Development 
(LTAD), che considera la PL una competenza fondamentale fin dalle prime 
fasi dello sviluppo motorio, promuovendo un approccio centrato sul 
benessere a lungo termine e non sul rendimento immediato (Balyi et al., 
2015). Le prime tre delle nove fasi del modello sono dedicate proprio 
all’alfabetizzazione fisica, evidenziando l’obiettivo di sostenere l’impegno 
motorio nel corso della vita. Tra i principali obiettivi del LTAD vi sono: 
personalizzazione dei percorsi educativi, promozione della sinergia tra sport, 
scuola e salute, e costruzione di un linguaggio educativo comune tra i 
professionisti coinvolti. 

Anche l’Australia ha investito significativamente nella promozione della 
PL, sviluppando l’Australian Physical Literacy Framework (APLF). Questo 
strumento propone una definizione olistica dell’alfabetizzazione fisica, 
intesa come un processo continuo e adattabile che coinvolge le dimensioni 
fisica, psicologica, sociale e cognitiva del soggetto (Sport Australia, 2019). 
L’APLF suddivide lo sviluppo della PL in cinque fasi evolutive, non lineari, 
che accompagnano la persona durante l’intero arco di vita. Il framework 
propone 30 elementi distribuiti tra i quattro domini e si rivolge a un 
pubblico ampio (docenti, genitori, studenti, allenatori), promuovendo un 
linguaggio condiviso e una visione comune sull’educazione al movimento. 

Pur con differenze terminologiche o culturali, i modelli canadese e 
australiano condividono una visione integrata e olistica della PL, 
riconoscendone il valore nella formazione complessiva dell’individuo. Il 
Canada pone maggiore enfasi sulla transizione dallo sport ricreativo a 



quello strutturato, con una fase finale dedicata alla “physical activity for 
life”, mentre l’approccio australiano evidenzia soprattutto l’importanza 
dell’attitudine positiva verso l’attività fisica. 

Anche altri paesi hanno lavorato per creare definizioni condivise di PL. 
In Gran Bretagna, Sport England ha coordinato una dichiarazione di 
consenso volta a unificare le prospettive dei settori dello sport, educazione, 
tempo libero, sanità e attività giovanili (Carl et al., 2023). Questa 
dichiarazione evidenzia il carattere personale e dinamico della PL, 
influenzata da pensieri, emozioni ed esperienze. I cinque principi 
fondamentali enunciati nella dichiarazione comprendono: la 
comprensione della PL come relazione in evoluzione con il movimento, 
l’impatto delle esperienze personali, la centralità delle emozioni e 
dell’ambiente sociale, l’importanza dell’inclusione, e l’unicità del percorso 
di ogni individuo (Sport England, 2023). 

Negli Stati Uniti, SHAPE America ha integrato il concetto di physical 
literacy nei propri National Standards & Grade-Level Outcomes for K-12 
Physical Education, proponendo una definizione focalizzata sulla capacità 
di muoversi con competenza e sicurezza in diversi contesti di attività fisica, 
al fine di sostenere uno stile di vita sano (Mandigo et al., 2012). 
Successivamente, nel 2015, l’organizzazione ha collaborato con l’Aspen 
Institute per l’elaborazione di una strategia nazionale, definendo la PL 
come “la capacità, la sicurezza e il desiderio di essere fisicamente attivi per 
tutta la vita.” L’ultima revisione degli standard (2024) ha riaffermato il 
carattere dinamico della PL, che si sviluppa lungo l’intero percorso 
educativo della persona, dalla prima infanzia fino all’età adulta. 

In sintesi, i diversi approcci nazionali dimostrano che, seppur con 
declinazioni specifiche, la physical literacy è oggi riconosciuta come una 
competenza fondamentale per la promozione della salute, dell’inclusione e 
di stili di vita attivi. I modelli proposti condividono una prospettiva 
educativa e formativa che va oltre l’acquisizione di abilità tecniche, 



sottolineando l’importanza di motivazione, consapevolezza, autostima, 
partecipazione e benessere psico-sociale. 

 

4.3 Apprendimento motorio e mediazione educativa 

È stato ampiamente discusso come l’apprendimento motorio non sia un 
processo puramente biologico né una funzione isolata del sistema 
neuromuscolare, ma si costruisce attraverso un’articolazione complessa di 
esperienze, interazioni e significati. Dopo aver analizzato le teorie e i fattori 
che lo regolano, è fondamentale soffermarsi sul ruolo dell’insegnante come 
mediatore del processo educativo motorio. La mediazione educativa 
rappresenta un elemento centrale nel dare senso, direzione e qualità al 
percorso di sviluppo motorio dell’individuo (Colella, 2021), in particolare in 
età evolutiva, l’apprendimento con il corpo e attraverso il corpo, non è mai 
neutro, ma si realizza sempre all’interno di un contesto educativo che lo 
rende più o meno efficace, significativo, durevole. 

La nozione di mediazione rappresenta una chiave interpretativa 
fondamentale per comprendere la complessità dell’insegnamento nelle 
scienze motorie, essa richiama l’idea che l’apprendimento non sia il 
semplice risultato di una trasmissione lineare di contenuti o tecniche 
motorie, ma piuttosto un processo intenzionale, riflessivo e relazionale 
(Colella 2021), in questa prospettiva, l’insegnante non si configura come un 
esecutore di esercizi o un trasmettitore di abilità, bensì come un facilitatore 
di esperienze significative, capace di costruire ambienti educativi in cui il 
movimento sia al tempo stesso oggetto e mezzo di apprendimento, uno 
strumento per interiorizzare regole, valori, emozioni e relazioni (Ferraz et 
al., 2023). Nel contesto pedagogico e didattico, il termine mediazione viene 
utilizzato per indicare l’incidenza di una variabile capace di facilitare la 
relazione tra il soggetto e l’oggetto dell’apprendimento, essa assume un 
valore cruciale nelle scienze dell’educazione, dove le conoscenze, le abilità e 
i comportamenti non derivano unicamente da un’esposizione diretta a 
determinati stimoli, ma si costruiscono attraverso l’intervento intenzionale 



di un mediatore educativo, che agisce nella relazione tra l’allievo e le 
esperienze motorie proposte (Moliterni, 2013). Il docente, in questo ruolo, 
non si limita a proporre compiti, ma adatta metodi, stili comunicativi e 
contenuti in funzione delle caratteristiche degli studenti, delle finalità 
formative e delle condizioni del contesto (Monacis et al., 2022). 

Le esperienze di apprendimento, per essere realmente educative, 
necessitano di una regia didattica consapevole che orienti l’azione verso 
obiettivi plurimi: promuovere la consapevolezza sui contenuti e le 
modalità di apprendimento; instaurare una relazione educativa efficace; 
predisporre condizioni favorevoli all’acquisizione di competenze; sostenere 
l’inclusione e la partecipazione attiva di tutti gli allievi. Si tratta, dunque, di 
un approccio che supera l’automatismo o la sola esecuzione tecnica, 
mirando alla qualità dell’insegnamento e alla valorizzazione di ogni allievo 
attraverso una pluralità di occasioni educative (McLennan & Thompson, 
2015). 

Il ruolo dell’educatore diventa ancor più determinante quando si tratta 
di trasformare le attività motorie spontanee, destrutturate o ludico-
ricreative in esperienze educative intenzionali, capaci di arricchire il 
repertorio motorio personale e di favorire la crescita globale del soggetto. 
Il movimento, quindi, non è solo un mezzo per migliorare la coordinazione 
o l’efficienza fisica, ma un dispositivo culturale ed espressivo che consente 
agli allievi di sviluppare consapevolezza, senso critico, autonomia e 
competenze relazionali (Gola, 2021). 

Per esercitare tale funzione di mediazione, l’insegnante deve possedere 
una competenza didattica complessa, che intrecci saperi disciplinari, 
psicologici e comunicativi (Moliterni, 2013), la capacità di mediazione si 
realizza infatti nella gestione consapevole delle relazioni tra tre dimensioni 
fondamentali: l’oggetto dell’apprendimento motorio (conoscenze, abilità, 
compiti, modalità organizzative); il soggetto che apprende (con i suoi 
processi cognitivi, emotivi, motivazionali, relazionali); e le condizioni e 
strategie che facilitano l’apprendimento (Colella, 2021). È solo attraverso la 



padronanza di queste interazioni che il docente può svolgere un’azione 
didattica realmente intenzionale, consapevole e coerente con i principi della 
pedagogia del movimento e con i più recenti contributi delle neuroscienze 
(Gola, 2021). L’apprendimento motorio è intrinsecamente legato a processi 
cognitivi, affettivi e sociali, e la mediazione educativa rappresenta il ponte 
tra la dimensione individuale del soggetto e il contesto in cui si muove. 
Come sottolinea Vygotskij (1978), lo sviluppo avviene sempre in uno spazio 
sociale e relazionale, attraverso strumenti di mediazione culturale, e tra 
questi, il corpo in movimento è uno dei principali nei contesti educativi. 

Una delle implicazioni fondamentali della mediazione educativa 
riguarda la contestualizzazione delle esperienze motorie, l’apprendimento 
motorio infatti, non è trasferibile automaticamente da un contesto 
all’altro: per essere efficace, deve essere situato, ovvero incluso in ambienti 
autentici e rilevanti per l’allievo (Colella, 2021). La significatività 
dell’esperienza è favorita quando l’attività motoria coinvolge l’allievo non 
solo sul piano fisico, ma anche cognitivo ed emotivo, innescando processi 
di riflessione, scelta e adattamento. 

In questo senso, il ruolo dell’educatore è quello di progettare compiti 
motori che non siano solo tecnicamente corretti, ma anche sfidanti, variati 
e personalizzati, in modo da attivare i meccanismi di problem solving, 
autoregolazione e motivazione intrinseca (Deci & Ryan, 2000). L’ambiente 
di apprendimento non è mai neutro: può stimolare o inibire, facilitare o 
ostacolare, per questo, il concetto di “setting educativo” diventa cruciale 
per comprendere come la mediazione si concretizza nella pratica 
quotidiana (Colella 2017). 

Uno degli elementi chiave della mediazione educativa 
nell’apprendimento motorio è la regolazione emotiva e motivazionale, le 
emozioni influenzano profondamente la percezione del proprio corpo, la 
fiducia nelle proprie capacità e la disponibilità a mettersi alla prova (Fierro-
Suero et al., 2023). È stato precedentemente sottolineato come in ambito 
motorio, le emozioni positive, come il piacere, il divertimento, la 



soddisfazione, facilitano l’apprendimento, mentre quelle negative, come 
l’ansia, la frustrazione o il timore del giudizio, possono ostacolarlo.  

Un’educazione motoria centrata sulla mediazione richiede quindi una 
particolare attenzione al clima motivazionale, alla qualità del feedback, alla 
costruzione di relazioni educative fondate sul rispetto, sull’empatia e 
sull’ascolto (Solmon, 2015). L’insegnante è chiamato a sostenere 
l’autoefficacia degli allievi (Bandura, 1997), a promuovere la percezione di 
competenza e a stimolare l’autodeterminazione, fattori riconosciuti come 
centrali per la motivazione intrinseca (Ryan & Deci, 2000). 

La mediazione educativa si realizza pienamente quando l’insegnante è 
in grado di modulare i propri interventi in base alle caratteristiche 
individuali degli allievi, riconoscendo e valorizzando le differenze in 
termini di sviluppo motorio, esperienza pregressa, stile di apprendimento, 
motivazione e contesto familiare o culturale. Ciò comporta un abbandono 
dei modelli standardizzati a favore di una didattica, che adatti gli obiettivi, 
contenuti e strategie alle reali condizioni del gruppo classe (Tomlinson, 
2003). 

La personalizzazione implica anche l’adozione di modalità valutative 
che non si limitino a registrare la performance ma che accompagnino e 
sostengano il processo, offrendo indicazioni per il miglioramento e 
valorizzando i progressi individuali. La valutazione, in questa prospettiva, 
diventa essa stessa un atto di mediazione educativa, poiché comunica 
all’allievo un’idea di sé, dei propri margini di crescita e del senso 
dell’attività svolta (Colella & Lanza, 2020). 

Le attività motorie e sportive, contribuiscono non solo alla crescita fisica 
degli adolescenti, ma anche, come già sottolineato, al loro sviluppo cognitivo, 
emotivo e sociale (Barnett et al., 2018), inoltre, l’attività fisica è chiamata a 
sviluppare competenze trasversali come ad esempio le life skills (Decision 
making, Problem solving, Creatività, Pensiero critico, Comunicazione 
efficace, Autoconsapevolezza, Relazioni interpersonali, Empatia, Gestione 
delle emozioni, Gestione dello stress) (OMS, 1994), le quali devono essere 



insegnate e apprese durante l'età evolutiva e sono strettamente legate allo 
sviluppo delle competenze di cittadinanza oltre che rappresentare un punto 
di collegamento tra i diversi contesti educativi.  Tutto ciò può avviene 
soprattutto quando la scelta delle attività e i relativi adattamenti 
personalizzati sono sostenuti da una solida metodologia d’intervento. 

Per favorire un processo educativo positivo, è cruciale instaurare un 
clima di supporto durante l’attività fisica, considerando che l’adolescenza è 
una fase particolarmente delicata e complessa. Questo periodo, un tempo 
percepito prevalentemente come problematico, è stato progressivamente 
riconsiderato come una fase ricca di potenzialità, in questo contesto si 
inserisce il modello Positive Youth Development (PYD), che valorizza le 
capacità e le risorse degli adolescenti, spostando l'attenzione dai deficit ai 
punti di forza (Damon, 2004).  

Dagli anni ’90, sono stati sviluppati e testati diversi programmi in ambito 
sportivo per promuovere l’apprendimento delle Life Skills, tali programmi 
impiegano una varietà di metodi didattici, tra cui istruzioni sulle 
competenze necessarie, dimostrazioni pratiche, simulazioni tramite giochi 
di ruolo, assegnazione di compiti, feedback mirato e rinforzi sociali 
(Marchetti et al., 2016). 

La mediazione educativa, dunque, in tutti le sue componenti, trasformare 
l’attività fisica in un’opportunità di crescita integrale (Bailey et al., 2009) 

 

4.4 Stili e strategie di insegnamento 

Nel contesto dell’educazione fisica, l’organizzazione delle proposte 
motorie in differenti modalità e in contesti variati, impone una riflessione 
approfondita sul ruolo della comunicazione tra insegnante e allievi, questo 
dialogo non è solo uno strumento organizzativo, ma rappresenta il cuore 
della mediazione didattica, che consente di valorizzare e orientare 
l’interazione tra i soggetti coinvolti e i contenuti proposti (Colella, 2016). 
Diversi studi hanno dimostrato che gli effetti positivi dell’attività fisica 



sull’apprendimento e sullo sviluppo motorio e sociale non derivano 
unicamente dalla partecipazione alle attività, ma sono strettamente mediati 
dalle dinamiche relazionali e dagli stili d’insegnamento adottati (Strong et 
al., 2005; Chaharbaghi et al., 2022, Moreno-Murcia et al., 2024). In questa 
prospettiva, il comportamento dell’insegnante, la qualità della 
comunicazione e la struttura metodologica influenzano direttamente la 
motivazione, il divertimento percepito e persino la physical literacy degli 
studenti (Sum et al., 2022). 

L’insegnamento delle abilità motorie, come visto, non può essere ridotto 
a una trasmissione meccanica di schemi esecutivi, esso implica, invece, la 
costruzione intenzionale di ambienti che attivino tutti i fattori costitutivi 
della competenza motoria: contenuti, relazioni, emozioni, schemi cognitivi 
e risposte adattive. In tale cornice, gli stili di insegnamento si configurano 
come strumenti pedagogici fondamentali per guidare, differenziare e 
personalizzare il processo di apprendimento, rispondendo alle 
caratteristiche e ai bisogni di ciascun alunno (Colella, 2016). 

La letteratura evidenzia come la variazione e la modulazione degli stili 
non solo facilitino approcci didattici non -lineari, ma consentano agli 
studenti di elaborare le informazioni in modi diversificati, aumentando le 
opportunità di apprendimento personalizzato (Mosston & Ashworth, 2008). 
Questo è in linea con l’approccio ecologico-dinamico all’apprendimento 
motorio, che rifiuta una visione lineare e sequenziale del progresso e lo 
sostituisce con un modello in cui le competenze emergono dall’interazione 
complessa tra organismo, compito e ambiente.  

Secondo Chow et al. (2013), l’apprendimento motorio si sviluppa in modo 
flessibile, con transizioni improvvise e riorganizzazioni, a partire da un 
ambiente ricco di vincoli e stimoli, l’insegnante, in questo quadro, assume il 
ruolo di regolatore del contesto, progettando esperienze motorie che 
stimolino l’adattamento, l’esplorazione e la creatività.  

La didattica non lineare si configura come un approccio pedagogico in cui 
l’apprendimento emerge da contesti educativi autentici e situati, 



l’acquisizione di abilità e conoscenze nasce dall’interazione continua tra 
individuo e ambiente, mentre le esperienze assumono significato quando 
favoriscono la consapevolezza di legami con quanto appreso in precedenza, 
costituendo la base per futuri sviluppi cognitivi e motori (Colella, 2019; 
Rivoltella, 2013) 

Nel modello didattico tradizionale, invece, il compito motorio è spesso 
predefinito, proposto in sequenze fisse e finalizzato alla ripetizione 
sistematica, in questo caso, l’allievo è chiamato a riprodurre movimenti 
noti, senza grandi margini di esplorazione o adattamento, al contrario, nel 
paradigma dei sistemi dinamici, la variazione dell’ambiente e delle 
condizioni stimola l’emergere di risposte motorie originali, configurando 
l’apprendimento come un processo di adattamento continuo (Chow et al., 
2013). 

In questo panorama si colloca il modello dello Spectrum of teaching 
styles elaborato da Mosston & Ashworth (2008), considerato un riferimento 
metodologico centrale per la didattica dell’educazione fisica, il modello 
propone una gamma continua di stili, che si estende dagli stili di 
riproduzione (caratterizzati da una forte direzionalità dell’insegnante) agli 
stili di produzione (dove l’alunno è protagonista nella costruzione della 
risposta motoria), questa progressione è descritta in termini di 
trasferimento delle decisioni: dal controllo totale dell’insegnante a una 
crescente autonomia decisionale dell’allievo. Gli stili selezionati influenzano 
profondamente il tipo di risposta atteso, i processi cognitivi attivati e 
l’efficacia dell’apprendimento (Invernizzi et al., 2019; Colella et al., 2024). 

L’importanza di adottare una pluralità di stili risiede nella necessità di 
rispondere a molteplici fattori: la varietà degli allievi, la natura 
multidimensionale dei contenuti dell’educazione fisica, e la complessità dei 
contesti didattici. Non esiste uno stile migliore in assoluto, ma ciascuno di 
essi può risultare efficace in funzione degli obiettivi specifici dell’intervento 
e delle caratteristiche del gruppo classe (Goldberger et al., 2012). Ad 
esempio, lo stile della pratica è efficace per migliorare capacità condizionali 



e abilità motorie già strutturate, mentre lo stile della scoperta guidata è più 
adatto a stimolare esplorazione, creatività e variabilità nelle risposte 
motorie. 

Numerosi studi confermano come l’adozione di stili inclusivi o 
partecipativi abbia effetti positivi non solo sull’acquisizione motoria, ma 
anche sulla percezione di competenza e motivazione degli allievi. Chatoupis 
& Emmanuel (2005), ad esempio, hanno riscontrato che lo stile 
dell’inclusione migliora significativamente la percezione di competenza 
fisica rispetto a quello della pratica, questo perché consente agli studenti di 
scegliere il livello di difficoltà più adeguato, rafforzando l’autoefficacia e 
stimolando un atteggiamento positivo verso l’attività fisica (Colella, 2016). 

Va sottolineato altresì che la scelta dello stile d’insegnamento non è 
neutra, essa implica una presa di posizione rispetto al ruolo dell’alunno nel 
processo decisionale, quando l’insegnante seleziona un’attività e il relativo 
stile con cui proporla, decide anche quanto coinvolgere gli studenti nella 
costruzione del sapere motorio (Colella, 2016), questo atto pedagogico, 
intenzionale e riflessivo, è il fondamento della mediazione didattica nella 
sua accezione più profonda. 

The spectrum of teaching styles, identifica 10 stili (Mosston & 
Ashworth, 2008):  

A) Stile del commando, B), Stile della pratica, C) Stile della reciprocità, 
D) Stile dell’autoverifica, E) Stile dell’inclusione, F) Scoperta guidata, G) 
Risoluzione dei problemi, H) Programma individuale a scelta dell’allievo, 
I) Autonomia dell’allievo con supervisione dell’insegnante, J) Autonomia 
dell’apprendimento. Le caratteristiche degli stili sono indicate in tabella 2. 

 

Stili di insegnamento di riproduzione (o direttivi)  

Stile di insegnamento  Descrizione 



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

Stile Pratica L'insegnante definisce i compiti 
motori / durata ed intensità e 
comunica i feedback agli allievi che 
eseguono le proposte secondo un 
ritmo personale. 

Stile dell’autoverifica Il ruolo dell'insegnante è quello di 
definire i compiti motori, gli spazi 
operativi; gli allievi a coppie eseguono 
le attività, alternandosi 
nell'osservazione reciproca e nella 
comunicazione del feedback. 

Stile della reciprocità L'insegnante stabilisce le abilità-
criterio dell'esecuzione motoria. Gli 
allievi eseguono autonomamente e 
controllano la propria performance 
con i criteri predefiniti. 

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

 

 

 



Stili di insegnamento di riproduzione (o direttivi) 

Stile di insegnamento  Descrizione 

Scoperta guidata L'insegnante propone un compito 
motorio riferito prevalentemente ad 
un’abilita motoria e sollecita gli allievi 
ad individuare sia modalità esecutive 
diverse sia relazioni tra le varianti 
(spazio- temporali, quanti-
qualitative); le modalità di utilizzo di 
un attrezzo; di spostamento entro 
spazi di grandezze diverse. 

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

Programma individuale a scelta 
dell’allievo 

L’insegnante decide un ambito 
disciplinare, gli allievi si esercitano in 
tale ambito, organizzano attività e 
sequenze motorie, anche riferendosi 
alle competenze dei compagni 

Autonomia dell’allievo con 
supervisione del docente 

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

Autonomia dell’apprendimento  Gli allievi decidono in modo 
autonomo l’ambito disciplinare ed i 
compiti motori su cui esercitarsi; 
l’insegnante condivide le decisioni del 



gruppo, riferite ai contenuti 
individuati  

Tabella 2 Caratteristiche degli stili di insegnamento (Modificato da Colella 2016). 

Ricerche recenti condotte (Invernizzi et al. 2019; Rigon et al., 2024) 
confermano con chiarezza che gli effetti positivi dell’educazione fisica 
sull’apprendimento motorio e sul benessere globale degli alunni non 
dipendono unicamente dalla quantità di attività svolta, ma sono 
fortemente mediati dagli stili di insegnamento adottati e dalla qualità delle 
relazioni educative.  

Tuttavia, sono stati condotti studi volti ad analizzare l’effettivo utilizzo 
degli stili di insegnamento da parte dei docenti di educazione fisica, con 
l’obiettivo di comprendere quali approcci vengano privilegiati nella pratica 
quotidiana e quali fattori influenzino tali scelte metodologiche,  lo studio di 
Monacis et al., (2024), ha evidenziato come in media, gli insegnanti 
percepiscono di utilizzare più frequentemente gli stili di riproduzione 
rispetto a quelli di produzione, in particolare, lo stile della pratica  e quello 
del comando sono risultati tra i più frequentemente adottati, mentre gli 
stili maggiormente orientati all’autonomia e alla creatività dell’allievo, 
come la scoperta guidata e la progettazione individuale, risultano meno 
utilizzati. 

Questa prevalenza degli stili direttivi suggerisce una tendenza ancora 
marcata verso modelli didattici tradizionali e centrati sull’insegnante, 
tuttavia, emerge anche una discreta presenza di stili inclusivi e 
differenziati, come lo stile dell’inclusione, che consente agli allievi di 
scegliere il livello di difficoltà più adatto alle proprie competenze, 
evidenziando una certa attenzione alla diversità e alla personalizzazione. 

Inoltre, è stato evidenziato una correlazione significativa tra l’anzianità 
di servizio e l’uso percepito di stili più aperti e innovativi, suggerendo che 
l’esperienza può favorire una maggiore flessibilità didattica, tuttavia, anche 
il contesto scolastico ha influenzato le scelte didattiche, con gli insegnanti 
della scuola primaria più propensi all’uso di stili che promuovono la 



partecipazione attiva e la scoperta autonoma, in linea con gli obiettivi 
educativi di quell’età. 

Nel complesso, è stato evidenziato come pur riconoscendo l’importanza 
pedagogica della varietà degli stili, la pratica didattica tenda ancora a 
privilegiare modalità più strutturate e direttive, ponendo l’attenzione sulla 
necessità di una formazione continua che promuova una maggiore 
padronanza e consapevolezza nell’uso degli stili di insegnamento più attivi, 
collaborativi e centrati sullo studente. 

 

4.5 Clima Motivazionale  

L’interesse per lo studio della motivazione in ambito motorio e sportivo 
ha conosciuto una significativa espansione, soprattutto attraverso 
l’adozione di un approccio socio-cognitivo, i fattori affettivi e cognitivi che 
influenzano i comportamenti legati alla pratica dell’attività fisica ricoprono 
un ruolo centrale, tanto da essere considerati determinanti nel sostenere la 
partecipazione nel tempo; nel promuovere un coinvolgimento qualitativo 
nelle attività; nel favorire il desiderio di apprendere e migliorare, e più in 
generale nel rinforzare le motivazioni che spingono i giovani a praticare 
sport (Bortoli et al., 2005). 

Nel contesto della psicologia dello sport e in particolare nello studio 
della motivazione, una delle teorie maggiormente riconosciute è la 
Achievement Goal Theory, sviluppata inizialmente da Nicholls (1989). 
Questa teoria, al pari di altri approcci motivazionali, riconosce nella 
necessità di sentirsi abili e competenti uno dei principali motori del 
comportamento umano. La competenza viene tuttavia intesa non come 
un’abilità oggettiva, ma come una costruzione soggettiva, in cui percezione 
personale e orientamento motivazionale giocano un ruolo centrale 
(Nicholls, 1989). Secondo l’Achievement Goal Theory, gli individui si 
differenziano per il modo in cui definiscono il successo e valutano la 
propria efficacia: chi valuta la propria prestazione in relazione agli altri e 



cerca il riconoscimento sociale tende a sviluppare un orientamento ego-
referenziale (o orientamento sull’io); al contrario, chi si focalizza sul 
miglioramento personale e sull’acquisizione di nuove competenze mostra 
un orientamento centrato sul compito (Nicholls, 1989). Questi due 
orientamenti, non sono mutualmente esclusivi, ma coesistono in ciascun 
individuo in proporzioni differenti, tuttavia, numerose ricerche 
evidenziano che un orientamento prevalente sul compito è associato a esiti 
più positivi: maggiore motivazione intrinseca, partecipazione sostenibile, 
impegno emotivo, cooperazione tra pari, e una valorizzazione dell’impegno 
come criterio di successo (Braithwaite et al., 2011). L’orientamento all’ego 
non è necessariamente disfunzionale, ma può diventarlo quando si 
combina con una bassa percezione di autoefficacia o con scarse abilità 
percepite, dando luogo a stati motivazionali negativi, ansia da prestazione 
o evitamento del compito (Liu et al 2016). Un elemento rilevante 
dell’Achievement Goal Theory riguarda la sua flessibilità interpretativa: 
l’orientamento motivazionale non viene concepito come un tratto stabile di 
personalità, ma come uno schema cognitivo che può essere modulato 
attraverso l’esperienza e l’interazione con l’ambiente (Roberts, 2007). In 
quest’ottica, si distingue tra orientamento motivazionale legato alle 
caratteristiche individuali più stabili, e coinvolgimento motivazionale, che 
riflette l’atteggiamento assunto in un contesto specifico, spesso influenzato 
da fattori situazionali. 

È proprio su questi fattori situazionali, e in particolare sul clima 
motivazionale percepito che l’insegnante può esercitare una significativa 
influenza. Il clima motivazionale percepito descrive l’insieme delle 
percezioni che un individuo costruisce in relazione all’ambiente di 
apprendimento o di prestazione in cui è inserito (Ames, 1992). Come 
sottolineato da Treasure & Roberts (1995), il docente ha la possibilità di 
modellare l’ambiente di apprendimento in modo da promuovere 
atteggiamenti positivi e orientamenti funzionali nei confronti del compito. 
Interventi educativi basati su un clima motivazionale di tipo “mastery-
oriented”, cioè focalizzato sull’apprendimento, la cooperazione e il 



miglioramento personale, risultano associati a benefici in termini di 
motivazione, autoregolazione e benessere psicologico degli studenti 
(Braithwaite et al., 2011; Bortoli et al., 2017). 

Il clima motivazionale non è generato in modo neutro, ma dipende in 
larga misura dalle azioni, dalle aspettative e dagli atteggiamenti degli adulti 
significativi, come appunto insegnanti e allenatori, attraverso le loro 
modalità di comunicazione, di valutazione, di riconoscimento e di gestione 
della classe o del gruppo sportivo (Braithwaite et al., 2011). In altre parole, 
ciò che l’adulto privilegia o sottolinea, ciò che valorizza o punisce, determina 
le caratteristiche motivazionali percepite dell’ambiente, influenzando la 
motivazione degli studenti. 

Sulla base delle ricerche di Ames (1992), è possibile distinguere due 
principali configurazioni di clima motivazionale: 

• Il clima orientato sulla competenza (o mastery climate), 
che promuove l’apprendimento, il miglioramento personale e la 
collaborazione, valorizzando l’impegno, i progressi individuali e la 
partecipazione attiva di ciascuno. 

• Il clima orientato alla performance (o performance 
climate), che enfatizza il confronto sociale, la competizione e il 
raggiungimento di risultati migliori rispetto agli altri, con maggiore 
attenzione ai più “bravi” e con l’adozione di pratiche correttive in 
caso di errori. 

Numerosi studi hanno dimostrato che la percezione di un clima 
orientato sulla competenza è associata a una serie di esiti psicologici 
funzionali: maggiore motivazione intrinseca, maggiore soddisfazione e 
divertimento, riduzione dello stress, maggiore persistenza e rispetto delle 
regole, così come una minore incidenza di comportamenti antisportivi 
(Ntoumanis, & Standage, 2009; Duda, 2013). Inoltre, in contesti giovanili 
e adolescenziali, è stato osservato che tale clima favorisce anche lo 



sviluppo di un pensiero morale più maturo e una maggiore propensione a 
comportamenti cooperativi (Bortoli & Robazza, 2005). 

Al contrario, un clima orientato alla performance può risultare 
disfunzionale, specialmente quando è percepito in modo eccessivamente 
competitivo o punitivo, in particolare, se associato a una bassa percezione 
di competenza personale, può determinare un calo della motivazione, 
sentimenti negativi e un possibile abbandono della pratica motoria o 
sportiva (Harwood et al., 2015). 

È importante sottolineare che l’orientamento motivazionale (cioè la 
predisposizione a valutare la competenza in termini di compito o di ego) e 
la percezione del clima motivazionale sono due dimensioni distinte ma 
interagenti: mentre la prima rappresenta una caratteristica interna 
relativamente stabile, la seconda è fortemente influenzata dai fattori 
situazionali e può essere modificata attraverso interventi educativi mirati 
(Treasure & Roberts, 1994). 

Alla luce dell’importanza del clima motivazionale nel favorire l’impegno, 
la partecipazione e lo sviluppo positivo degli studenti, è emersa la necessità 
di disporre di strumenti teorico-operativi in grado di guidare 
concretamente la progettazione di ambienti educativi favorevoli. In questa 
prospettiva, il modello TARGET rappresenta un framework di riferimento 
particolarmente efficace per strutturare contesti di apprendimento capaci 
di promuovere un clima orientato alla competenza. 

Il modello TARGET (Task, Authority, Recognition, Grouping, 
Evaluation, Time), elaborato da Epstein (1988) e sviluppato nel contesto 
educativo da Ames (1992), aiuta a progettare ambienti didattici favorevoli 
dal punto di vista motivazionale. Nello specifico, il modello TARGET 
include:  

Il compito (Task), Riguarda la natura delle attività proposte: per 
promuovere un clima orientato alla competenza, le attività dovrebbero 
essere variegate, significative, stimolanti, e adattate ai bisogni individuali. 



L’obiettivo è rendere l’apprendimento coinvolgente, favorendo l’interesse 
intrinseco, la creatività e la percezione di efficacia personale. In educazione 
fisica, ciò si traduce in compiti motori che permettano di sperimentare, 
esplorare soluzioni e apprendere attraverso il movimento (Morgan & 
Kingston 2008). L’Autorità (Authority), che indica il grado di 
partecipazione decisionale concesso agli studenti. In un contesto 
motivante, gli allievi dovrebbero avere voce attiva nel processo educativo, 
partecipando a decisioni su regole, modalità organizzative, obiettivi 
personali. La condivisione del potere decisionale stimola il senso di 
responsabilità e il coinvolgimento. Il riconoscimento (Recognition), questa 
dimensione riguarda le modalità con cui vengono riconosciuti i progressi e 
i risultati degli studenti. Un clima orientato alla competenza valorizza 
l’impegno, il miglioramento personale e la perseveranza, piuttosto che solo 
la performance o la superiorità rispetto agli altri. Un feedback autentico e 
centrato sul processo incoraggia la motivazione intrinseca e favorisce un 
rapporto positivo con l’errore come opportunità di crescita (Bortoli et al., 
2017). La formazione dei gruppi (Grouping), che si riferisce al modo in cui 
gli studenti vengono organizzati per lavorare insieme. Un uso strategico 
dei gruppi promuove la cooperazione, l’interdipendenza positiva e il senso 
di appartenenza. Il lavoro di gruppo deve facilitare interazioni costruttive e 
opportunità di apprendimento reciproco, evitando dinamiche competitive 
eccessive che possano minare l’autoefficacia percepita. La valutazione 
(Evaluation), che comprende i criteri e le modalità di valutazione adottati. 
Per generare un clima motivante, la valutazione dovrebbe essere 
formativa, individualizzata, orientata al progresso personale, non 
comparativa. L’attenzione va posta sui processi di apprendimento 
piuttosto che sugli esiti finali. Questo aiuta gli studenti a focalizzarsi 
sull’apprendimento e a sviluppare fiducia nelle proprie capacità (Morgan 
et al., 2005). Il tempo (Time) che si riferisce alla gestione dei tempi di 
apprendimento e di esecuzione dei compiti. Il modello TARGET sottolinea 
l’importanza di rispettare i ritmi individuali, offrendo opportunità di 
rielaborazione e approfondimento, un clima orientato alla competenza non 



impone tempi rigidi e uniformi, ma sostiene l’adattamento del tempo alle 
esigenze di ciascun allievo, valorizzando il processo personale. 

È stato evidenziato come le sei dimensioni del modello TARGET 
debbano essere considerate tra loro strettamente interconnesse, 
compensandosi reciprocamente, permettendo ai punti di forza di una 
struttura di attenuare le debolezze di un’altra (Ames 1992), con particolare 
riferimento al riconoscimento e alla valutazione, che risultano le 
dimensioni più incisive nel determinare la percezione del clima 
motivazionale da parte degli studenti (Morgan & Kingston 2008). In 
questa prospettiva, anche se la competizione rappresenta un elemento 
inevitabile dell’educazione fisica, l’insegnante può comunque orientare 
l’azione didattica valorizzando l’impegno, la partecipazione attiva, la 
cooperazione, l’inclusione e la perseveranza, promuovendo così un clima 
complessivamente orientato alla padronanza del compito (Morgan & 
Kingston 2008). 

A conferma di ciò, è stato dimostrato che l’applicazione del modello 
TARGET produce effetti positivi sulla motivazione, sul coinvolgimento, 
sulla soddisfazione e sull’autoefficacia degli studenti (Braithwaite et al., 
2011; Bortoli et al., 2017).  

La connessione tra autoefficacia e motivazione è un elemento cardine 
per la progettazione di interventi efficaci di educazione fisica. Come visto 
precedentemente, la Teoria dell'Autodeterminazione (Self-Determination 
Theory) (Ryan & Deci, 2000) fornisce una lente potente attraverso cui 
analizzare questo legame, ipotizzando che per favorire una motivazione 
duratura (intrinseca e autonoma), sia necessario soddisfare tre bisogni 
psicologici universali: 

1. Competenza: Sentirsi efficaci e capaci di raggiungere un obiettivo. 

2. Relazione: Sentirsi connessi e supportati dagli altri (insegnanti, pari, 
famiglia). 



3. Autonomia: Percepire di agire per scelta propria e non per costrizione 
esterna. 

La ricerca di Zhang et al. (2011) ha confermato che il supporto 
dell'insegnante a questi tre bisogni influenza positivamente la loro 
soddisfazione, che a sua volta aumenta la motivazione intrinseca e i livelli 
di attività fisica. 

L'autoefficacia è direttamente correlata al bisogno di competenza, 
quando un individuo si sente competente in un'attività, la soddisfazione di 
questo bisogno psicologico fondamentale alimenta la sua motivazione 
autonoma. 

La ricerca identifica la competenza motoria percepita come un agente 
motivante chiave per la partecipazione all'educazione fisica e allo sport 
(Bardid et al., 2016; Estevan & Barnett, 2018), confermando che i bambini 
e adolescenti con una percezione di competenza elevata mostrano livelli 
più alti di motivazione autonoma rispetto a quelli con una bassa 
percezione di competenza (Rottensteiner et al., 2015). 

Il ruolo della motivazione è così centrale che la ricerca ha dimostrato 
come la motivazione intrinseca agisca da mediatore tra la percezione di 
competenza e la partecipazione effettiva all'attività fisica. In altre parole, la 
convinzione di essere capaci si traduce in azione principalmente attraverso 
il motore della motivazione intrinseca, a questo si lega strettamente il 
concetto di enjoyment. Gli adolescenti con livelli di abilità motorie limitate 
hanno meno probabilità di provare piacere nella pratica dell'attività fisica 
(Stodden et al., 2008; Carcamo-Oyarzun et al., 2023), innescando un ciclo 
di abbandono della pratica. Pertanto, promuovere l'autoefficacia è un 
percorso diretto per migliorare la motivazione intrinseca e l'enjoyment, 
fattori determinanti per un coinvolgimento sostenuto nell'attività fisica nel 
lungo periodo. 

L’insegnante di educazione fisica, dunque, come facilitatore di 
esperienze motorie significative e inclusive. Come sottolineato da Solmon 



(2015), l’influenza dell’insegnante si esplica non solo attraverso ciò che 
insegna, ma soprattutto attraverso il clima motivazionale che è in grado di 
instaurare all’interno della lezione. 

In una prospettiva socio-ecologica, l’ambiente scolastico e le interazioni 
interpersonali costituiscono fattori determinanti per l’engagement degli 
studenti e per il consolidamento di abitudini attive nel lungo periodo. Il 
docente può operare su molteplici livelli di influenza, adottando strategie 
metodologiche orientate a promuovere la percezione di competenza, 
l’autonomia e la relazione, che rispecchiano i bisogni psicologici dalla Self-
Determination Theory (Deci & Ryan, 2000). 

L’insegnante, in questo scenario, assume il ruolo di guida, capace di 
modulare compiti, obiettivi e feedback in base ai bisogni e alle 
caratteristiche degli allievi, creando un ambiente di apprendimento 
stimolante, positivo e non competitivo. 

Solmon (2015) sottolinea inoltre l’importanza di riconoscere le 
differenze individuali (genere, background socio-culturale, livello di 
abilità) e di adattare le proposte motorie in modo da garantire accesso, 
coinvolgimento e senso di appartenenza per tutti. L’inclusività non è solo 
un valore etico, ma una leva metodologica fondamentale per favorire la 
motivazione e la partecipazione continuativa. 

È necessario ripensare la programmazione didattica in chiave flessibile, 
utilizzando strategie che favoriscano la scelta e l’autonomia, oltre a sistemi 
di valutazione formativa orientati al miglioramento personale piuttosto 
che alla classificazione. Inoltre, la comunicazione empatica, l’uso di 
feedback positivi e l’incoraggiamento costante risultano strumenti chiave 
per sostenere l’autoefficacia percepita, fattore cruciale per la continuità 
della pratica fisica anche oltre l’ambiente scolastico. 

In un’ottica di promozione della salute, l’educazione fisica dovrebbe 
essere pensata non come uno spazio isolato, ma come parte integrante 
della cultura scolastica, in sinergia con le altre discipline, le famiglie e il 



territorio. L’insegnante, in questo senso, si configura come promotore di 
un cambiamento sostenibile, capace di influenzare positivamente le scelte 
di vita degli studenti. 

L’educazione fisica deve evolversi verso un modello fondato su evidenze 
scientifiche, in grado di promuovere motivazione, inclusione e 
partecipazione attiva da parte di tutti gli studenti, le politiche e le strutture 
ambientali rappresentano un punto di partenza importante, ma è 
necessario adottare un approccio integrato, che intervenga a più livelli: 
individuale, scolastico, comunitario e sociale, provando a supportare il 
successo nella pratica motoria e l’autonomia (Solmon, 2015). Gli 
insegnanti di educazione fisica, in questo scenario, sono chiamati a essere 
protagonisti e promotori di cambiamento. 

In tal senso, il framework SAAFE (acronimo di Supportive, Active, 
Autonomous, Fair and Enjoyable) rappresenta una guida metodologica 
solida per progettare e condurre sessioni di attività fisica efficaci, inclusive 
e motivanti. Questi cinque principi non solo orientano la pratica educativa, 
ma si integrano perfettamente con i moderni approcci pedagogici centrati 
sul benessere dello studente, sul coinvolgimento attivo e sulla promozione 
di uno stile di vita fisicamente attivo. 

Il principio Supportive sottolinea l’importanza di un ambiente di 
apprendimento accogliente, in cui ogni studente si senta supportato, 
rispettato e incoraggiato, l’insegnante è orientato a creare relazioni 
positive e rafforzare il senso di appartenenza al gruppo, elementi 
fondamentali per favorire un clima motivazionale positivo. Il principio 
Active richiama l’attenzione sull’importanza di garantire una 
partecipazione fisica elevata durante le lezioni, riducendo al minimo i 
tempi inattivi, con proposte didattiche dinamiche, coinvolgenti e adeguate 
al livello degli studenti. Il principio Autonomous, si fonda sull’idea che 
offrire agli studenti la possibilità di compiere scelte, prendere decisioni e 
contribuire alla gestione dell’attività favorisca il senso di autonomia, 
approccio è coerente con i presupposti della Self-Determination Theory. Il 



principio Fair richiama il valore dell’equità: ogni studente deve poter 
accedere alle attività in modo equo, senza discriminazioni, avendo la 
possibilità di sperimentare il successo e la soddisfazione personale. 
L’inclusività e l’attenzione alle diversità diventano, quindi, elementi 
fondanti di una didattica efficace e rispettosa. Infine, il principio Enjoyable 
pone l’accento sull’importanza del divertimento come leva per mantenere 
alta la partecipazione e favorire la continuità della pratica motoria nel 
tempo.  

In conclusione, i principi SAAFE non vanno considerati come semplici 
linee guida operative, ma come una cornice pedagogica integrata che 
permette all’insegnante di educazione fisica di agire in modo strategico, 
valorizzando il potenziale educativo dell’attività motoria.  

 

4.6 Prospettive per l’insegnamento dell’educazione fisica 

L’efficacia dell’insegnamento in educazione fisica dipende non solo dai 
principi pedagogici adottati, ma anche dagli strumenti formativi che 
permettono agli insegnanti di sviluppare consapevolezza, riflessività e 
competenze operative: tra questi, il microteaching rappresenta una 
metodologia particolarmente efficace per promuovere buone pratiche 
educative e migliorare la qualità dell’insegnamento (Cagol ,2022). 

Il microteaching, oggi, è molto più di una semplice tecnica di formazione: 
può essere considerato un vero e proprio ambiente formativo, capace di 
integrare in modo efficace dimensioni teoriche e operative del fare scuola, 
la sua funzione si colloca infatti all’intersezione tra contesto e strumento, 
assumendo un valore educativo che va oltre la mera esecuzione tecnica. Per 
comprenderne appieno la portata, è utile distinguere tra set e setting 
educativo: il primo indica gli aspetti spazio-temporali e organizzativi 
dell’intervento didattico, mentre il secondo rappresenta la cornice 
progettuale e intenzionale su cui esso si fonda. Il microteaching, dunque, 
può essere inteso come la sintesi tra scenografia e sceneggiatura dell’azione 



educativa, in cui spazi, tempi, regole e relazioni si fondano su un sistema 
condiviso di ipotesi pedagogiche Cagol ,2022). 

Nato negli anni Sessanta presso la Stanford University ad opera di Allen 
e colleghi (Allen & Ryan, 1969; Allen & Wang, 1996), il microteaching fu 
concepito inizialmente per la formazione degli insegnanti in pre-servizio, 
ma ben presto venne adottato anche per la formazione in servizio e la 
ricerca pedagogica. Si trattava di proporre micro-lezioni, brevi unità 
didattiche altamente focalizzate (solitamente della durata di 5–7 minuti), 
da analizzare in dettaglio attraverso l’osservazione e il feedback, allo scopo 
di sviluppare competenze specifiche legate all’insegnamento.  

Tra queste: avviare e concludere una lezione, stimolare la 
partecipazione, formulare domande efficaci, rispondere ai segnali non 
verbali degli studenti, utilizzare esempi funzionali e strumenti audiovisivi 
(Allen & Ryan, 1969). 

Uno degli elementi distintivi del microteaching è la possibilità di ridurre 
la complessità dell’ambiente scolastico per concentrarsi su specifici aspetti 
del comportamento didattico, favorendo così l’analisi e la riflessione. La 
videoripresa delle sessioni permette di amplificare le potenzialità formative, 
in quanto permette di osservare sé stessi “allo specchio” (Cagol ,2022).e 
riflettere su gestualità, linguaggio, scelte metodologiche, gestione del 
gruppo e interazioni comunicative, permettendo di promuovere la 
riflessività professionale e l’insegnamento visibile (visible teaching) 
teorizzato da Hattie (2012), ovvero quella forma di consapevolezza per cui 
il docente riesce a osservare l’apprendimento attraverso gli occhi dei propri 
studenti e, allo stesso tempo, a rendersi visibile a loro come guida 
significativa del processo educativo. 

Nel tempo, la metodologia del microteaching si è evoluta, assumendo 
forme sempre più orientate alla formazione tra pari (peer microteaching), 
in cui gruppi di insegnanti si alternano nei ruoli di docenti e studenti, 
condividendo osservazioni e feedback strutturati, senza la necessità di un 
supervisore esterno (Allen & Wang, 1996). Questa modalità, oltre a ridurre 



le gerarchie nella valutazione, incentiva lo sviluppo di una comunità 
professionale basata sulla cooperazione e sulla riflessione condivisa. 
L’approccio più recente al microteaching, infatti, è sempre più eclettico e 
multilivello: consente al docente di leggere la situazione pedagogica nella 
sua globalità, favorendo una crescente consapevolezza del proprio agire 
educativo. 

Il microteaching si conferma uno strumento efficace per la formazione 
docente, non solo per affinare competenze tecniche, ma anche per 
sviluppare una cultura della riflessione critica, dell’osservazione analitica e 
del miglioramento continuo. In ambito educativo-motorio, questa 
metodologia può contribuire a formare insegnanti capaci di integrare teoria 
e prassi, di adattare la propria azione alle esigenze degli allievi e di costruire 
ambienti di apprendimento motivanti e significativi. 

La letteratura scientifica ha indagato sulle potenzialità del microteaching 
nell’ambito della educazione fisica, ad esempio, lo studio di Wang et al., 
(2021) ha valutato l’influenza del microteaching sulle capacità didattiche 
degli studenti universitari di Scienze Motorie, evidenziando come la pratica 
di micro-lezioni migliori significativamente le abilità di insegnamento, 
particolarmente nelle fasi di spiegazione e gestione delle attività motorie. 
Questo indica che la metodologia non solo aumenta la competenza tecnica, 
ma rafforza anche aspetti pedagogici specifici della didattica motoria. 

Abakay et al. (2016), in una ricerca condotta su studenti di Scienze 
Motorie ha mostrato che la partecipazione a microteaching cambia le 
preferenze verso certi stili di insegnamento e ne aumenta il valore percepito, 
in particolare, gli stili di inclusione, scoperta guidata e comando sono 
risultati più apprezzati e ritenuti efficaci dopo l’esperienza di microteaching, 
suggerendo che questa metodologia può orientare future scelte 
professionali nella costruzione del proprio repertorio didattico. 

Inoltre, il Il microteaching si è rivelato uno strumento efficace per 
migliorare la chiarezza delle spiegazioni e la qualità delle dimostrazioni 
delle abilità motorie, evidenziando l’utilità della metodologia anche per 



sviluppare capacità strettamente legate all’insegnamento motorio (Chai et 
al., 2024) 
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5.1 Obiettivi  

Nel contesto delle attuali sfide educative e sanitarie legate alla 
promozione dell’attività fisica nell’adolescenza, e partendo dall’assunto, 
ampiamente confermato in letteratura, che l’attività fisica influisce anche 
positivamente sullo sviluppo motorio, cognitivo e psicosociale degli 
adolescenti, il seguente progetto di ricerca, nel contesto della scuola 
secondaria di secondo grado si è proposto di: 

a) valutare gli effetti di un intervento didattico sperimentale 
durante le ore di educazione fisica, attraverso la variabilità del 
compito motorio e delle modalità organizzative  

b) valutare gli effetti di un intervento didattico attraverso 
l’interazione e la variazione intenzionalmente degli stili di 
insegnamento (Mosston & Ashworth,2008) ed integrando l’impiego 
di dispositivi tecnologici a supporto della didattica. 

L’intervento didattico proposto si è svolto presso le scuole I.I.S.S “F. 
Calasso” con sede in Lecce e il Liceo “Pietro Colonna” con sede in Galatina 
(LE) si sviluppa sui seguenti piani diversi e strettamente complementari 
(Appendice A): 

a) la proposta di compiti motori basata sulle varianti esecutive;  

b) la scelta e la variazione degli stili d’insegnamento con 
particolare riferimento agli stili di produzione; 

c) gli effetti della variazione degli stili d’insegnamento non solo 
sullo sviluppo motorio ma anche su quello cognitivo (self-
perception; enjoyment). 

d) Gli effetti dell’uso delle tecnologie in educazione fisica non 
solo sul miglioramento dell’efficienza fisica, ma con effetti sulla 
motivazione, il divertimento e i livelli di attività fisica  

 



5.2 Campione  

Il campione oggetto del presente studio era composto 
complessivamente da 547 studenti, suddivisi in due sottogruppi:  

a) gruppo sperimentale  

b) gruppo di controllo.  

In tabella 3 sono riassunti le caratteristiche del campione.  

Il gruppo sperimentale includeva 232 femmine (età media = 12,97; DS = 
2,56) e 130 maschi (età media = 13,62; DS = 2,92), per un totale di 232 
partecipanti.  

Il gruppo di controllo era costituito da 96 femmine (età media = 12,76; 
DS = 2,44) e 119 maschi (età media = 12,82; DS = 2,64), per un totale di 
215 soggetti.  

 
    Experimental  group Control group 

    N Mean 
Std. 

Deviation 
N Mean 

Std. 
Deviation 

Age 
F 102 12.97 2.56 96 12.76 2.44 

M 130 13.62 2.92 119 12.82 2.64 

Weight  
F 102 48.84 12.85 96 46.19 13.92 

M 130 54.43 18.49 118 50.61 15.50 

Height 
F 102 1.52 0.12 96 1.48 0.12 

M 130 1.56 0.16 119 1.52 0.15 

BMI  
F 102 21.02 4.48 96 20.85 4.31 

M 130 21.89 4.71 119 21.52 4.34 

Tabella 3 Analisi descrittiva del campione 



 

La suddivisione per genere e gruppo ha consentito di analizzare in modo 
differenziato gli effetti dell’intervento educativo sperimentale, tenendo 
conto delle variabili anagrafiche e di peso corporeo rilevanti ai fini 
dell’indagine. 

5.3 Materiali e metodi  

Per la valutazione delle componenti dell’efficienza fisica nei partecipanti 
sono stati utilizzati diversi test motori standardizzati, largamente condivisi 
nella letteratura scientifica per la loro affidabilità, validità e praticabilità in 
contesti scolastici e di educazione fisica.  

Una parte dei test impiegati deriva dalla batteria Eurofit (Salto in lungo 
da fermo, Handgrip, Shuttle run 10x5 e Sit Up), sviluppata dal Consiglio 
d’Europa come strumento di valutazione della forma fisica nei giovani e 
adottata da numerosi paesi europei per la ricerca e il monitoraggio della 
condizione fisica scolastica. Il Salto in lungo da fermo (Standing Long 
Jump) è stato utilizzato per misurare la potenza esplosiva degli arti 
inferiori, essendo ampiamente riconosciuto come un indice valido e 
sensibile della forza esplosiva nei bambini e negli adolescenti (Castro-
Piñero et al., 2009). L’ Handgrip test valuta la forza isometrica degli arti 
superiori, considerata un buon indicatore generale della forza muscolare 
globale e utilizzata in numerose indagini sullo stato di fitness nei giovani 
(Ruiz et al., 2009). Il 10×5 Shuttle Run Test è stato adottato come misura 
di velocità, rapidità e agilità, testando la capacità dei soggetti di coprire 
brevi tratti in andata e ritorno nel minor tempo possibile, parametro 
frequentemente associato alla coordinazione e alla velocità (Adam et al., 
1988). Per la resistenza muscolare dell’addome è stato utilizzato il Sit-Up 
Test, che richiede la massima esecuzione di flessioni del busto in un 
determinato periodo di tempo, fornendo una misura della resistenza della 
muscolatura addominale (Ortega et al., 2008). È stato utilizzato il 
6-Minute Walk Test (6MWT) per la valutazione della resistenza 
cardiorespiratoria, ampiamente impiegato per stimare la capacità aerobica 



in popolazioni giovanili e cliniche, al fine di integrare la valutazione della 
resistenza fisica in un contesto scolastico (Geiger et al., 2007).  

Infine, il lancio della palla medica da 2 kg è stato impiegato per valutare 
la potenza degli arti superiori, consentendo di stimare la capacità esplosiva 
delle spalle e delle braccia, frequentemente incluso nei protocolli di 
valutazione della performance globale (Stockbrugger et al., 2001). Questi 
test, presi nel loro insieme, forniscono una panoramica multidimensionale 
della condizione fisica degli adolescenti coinvolti nello studio, riguardando 
i fattori di forza nuscolare, potenza, velocità, agilità e resistenza 
cardiorespiratoria, coerentemente con gli obiettivi della ricerca e con le 
migliori pratiche di valutazione della fitness giovanile. 

Per indagare i fattori correlati alla pratica dell’attività fisica, sono stati 
utilizzati tre questionari auto compilativi, validati in ambito internazionale 
e utilizzati in precedenti studi su popolazioni giovanili.  

I livelli di attività fisica percepita sono stati rilevati attraverso il 
questionario Physical Activity Questionnaire for Adolescents (PAQ-A), 
progettato per valutare i livelli generali di attività fisica moderata e 
vigorosa degli adolescenti durante i sette giorni precedenti alla 
compilazione (Kowalski et al., 2007).  

La percezione di autoefficacia motoria, è stato utilizzato il questionario 
Perceived Physical Ability scale (Bortoli & Robazza,1997)  

Infine, per valutare il divertimento percepito durante l’attività fisica, è 
stata utilizzata la scala PACES – Physical Activity Enjoyment Scale 
(Carraro et al., 2008), un questionario che consente di misurare il grado di 
divertimento e gratificazione soggettiva associata all’esperienza motoria. 

Durante la fase di intervento sperimentale sono stati impiegati 
dispositivi tecnologici a supporto dell’attività didattica, nello specifico 
sistemi di reaction light (Sportlight) e lavagne interattive multimediali 
(LIM), integrati in modo sistematico all’interno delle lezioni di educazione 
fisica. 



Le attività motorie sono state progettate prevedendo un uso 
intenzionalmente differenziato degli stili di insegnamento, in relazione agli 
obiettivi di apprendimento e alle caratteristiche dei compiti proposti, 
nonché diverse modalità di organizzazione del compito (individuale, a 
coppie, in piccolo gruppo, a squadre). In tale prospettiva, i dispositivi 
elettronici sono stati utilizzati non come semplici strumenti accessori, ma 
come mediatori didattici, funzionali a sostenere i processi di 
apprendimento motorio, cognitivo e motivazionale. 

L’integrazione tra stili di insegnamento, assetti organizzativi del 
compito e tecnologie digitali ha consentito di modulare il livello di 
coinvolgimento attivo degli studenti, di stimolare la presa di decisione e la 
riflessione sull’azione, nonché di favorire feedback immediati e situazioni 
di apprendimento più dinamiche e significative, coerenti con un approccio 
pedagogico orientato alla personalizzazione e alla partecipazione attiva ed 
alla variabilità della pratica. 

 

5.4 Procedure utilizzate  

Le procedure adottate nel presente studio sperimentale si sono 
articolate in diverse fasi, che hanno preceduto, accompagnato e seguito 
l’intervento didattico, garantendo il rispetto dei criteri etici e metodologici 
propri della ricerca educativa. 

In una fase preliminare, il progetto è stato presentato ai dirigenti 
scolastici e ai docenti delle scuole secondarie di secondo grado coinvolte, al 
fine di illustrare gli obiettivi della ricerca, le modalità di svolgimento 
dell’intervento e i criteri di partecipazione.  

Tale fase ha avuto lo scopo di ottenere la collaborazione istituzionale e 
organizzativa necessaria allo svolgimento dell’intero percorso 
sperimentale. 



Successivamente è stata effettuata la formazione ai docenti di scienze 
motorie. 

Dopodiché, gli studenti partecipanti sono stati assegnati al gruppo 
sperimentale e al gruppo di controllo, rispettando la distribuzione naturale 
delle classi e garantendo l’equilibrio tra i gruppi in termini di età, genere e 
numerosità.  

L’assegnazione è stata motivata dai vincoli organizzativi e strutturali 
dell’ambiente scolastico. 

Una volta definito il campione, è stata richiesta l’autorizzazione formale 
ai genitori o tutori legali degli studenti, tramite la somministrazione di un 
consenso informato, in cui erano esplicitati la natura del progetto, gli 
strumenti utilizzati, le modalità di raccolta dei dati e le garanzie di 
riservatezza. Il consenso è stato preceduto da un incontro informativo o da 
una comunicazione scritta dettagliata, finalizzata a promuovere la 
trasparenza e la partecipazione consapevole. 

La fase di pre-test (T0) ha previsto la valutazione antropometrica, la 
proposta di test di efficienza fisica e questionari psicometrici per l’analisi 
di variabili correlate all’attività fisica (livelli di attività fisica percepiti, 
autoefficacia motoria, divertimento percepito).  

Questa fase ha permesso di acquisire dati di riferimento per ciascun 
partecipante, da confrontare successivamente con i risultati post-
intervento. 

L’intervento didattico è stato realizzato durante le ore curricolari di 
educazione fisica e ha avuto una durata di 20 settimane definita in base al 
calendario scolastico.  

È stato condotto con la collaborazione anche dei docenti delle scuole. 

Ha previsto l’applicazione sistematica di stili di insegnamento 
diversificati, associati all’utilizzo di tecnologie didattiche con l’obiettivo di 
promuovere un apprendimento motorio più consapevole e motivante. Il 



gruppo di controllo, nel medesimo periodo, ha svolto le consuete attività 
motorie previste dal programma scolastico, senza variazioni intenzionali di 
approccio didattico o metodologico. 

Al termine dell’intervento, è stata condotta la fase di post-test (T1), 
replicando le valutazioni precedentemente effettuate (antropometria, test 
motori, questionari), per consentire un confronto intra-gruppo e inter-
gruppo e valutare gli effetti dell’intervento in termini di efficienza fisica, 
livelli di attività fisica autoriferita, percezioni soggettive e motivazionali. 

Tutte le fasi della ricerca sono state realizzate nel rispetto delle norme 
etiche e metodologiche proprie degli studi in ambito educativo e sportivo, 
salvaguardando la riservatezza dei partecipanti e garantendo la coerenza 
interna delle procedure adottate. 

I dati raccolti sono stati trattati con il software JASP (Team 2025. JASP 
Version 0.95.4), analizzati effettuando una distinzione per genere, con 
analisi separate per i gruppi maschili e femminili. Per ciascun gruppo 
(sperimentale e di controllo) è stato applicato il t-test per campioni 
appaiati (paired samples t-test) al fine di confrontare i punteggi pre e post 
intervento. Inoltre, per quantificare la dimensione dell’effetto (effect size) 
dei cambiamenti osservati, è stato calcolato l’indice di Cohen’s d, che 
consente di interpretare l’entità delle differenze in modo standardizzato. 

 

5.5 Risultati  

Efficienza fisica  

Dall’analisi dei dati emerge che per quanto riguarda i test sull’efficienza 
fisica, nel genere maschile, è stato evidenziato che nel 6-Minute Walking 
Test, il confronto tra T0 e T1 nel GS ha portato a miglioramenti dopo 
l’intervento; tuttavia, non è stata dimostrata significatività statistica nella 
distanza percorsa (t = –0.38, p = .719, Cohen’s d = –0.06).  



Il test di normalità (p = .28) ha confermato l’adeguatezza del test t di 
Student. Il confronto tra T0 e T1 nel GC, invece. ha evidenziato un 
incremento della distanza percorsa, senza però mostrare una differenza 
statisticamente significativa: (t= 1.98, p = .049, Cohen’s d, d = 0.12).   

Nel Salto in lungo da fermo (SLJ), il GS ha mostrato un miglioramento 
statisticamente significativo (t = –4.68, p < .01, Cohen’s d = –0.41), 
indicando un progresso rilevante della potenza esplosiva degli arti 
inferiori. Anche nel GC è stato osservato un miglioramento significativo (t 
= 3.62, p < .01, Cohen’s d = 0.42).   

Nel Lancio della palla medica, la differenza tra T0 e T1 nel GS è risultata 
altamente significativa (t= –7.28, p < .01, (Cohen’s d = –1.11), il 
miglioramento è indicativo di un potenziamento marcato della forza 
esplosiva degli arti superiori.  

Anche il GC ha evidenziato un miglioramento statisticamente 
significativo (t = 2.95, p < .01). Nel test Shuttle Run, nel GS si è osservato 
un miglioramento significativo della rapidità e agilità (t = 8.23, p < .01, 
Cohen’s d = 0.89). Anche il GC ha mostrato un miglioramento dei risultati, 
diminuendo il tempo di esecuzione (t = 2.66, p < .01).  

Nel Sit-Up Test, è stato riscontrato un miglioramento altamente 
significativo nel GS, (t= 9.67, p < .019, Cohen’s d = –1.04), anche il GC ha 
mostrato un miglioramento dei risultati (t = –4.52, p < .01, Cohen’s d = 
0.06).  

Infine, il test di forza della presa (handgrip) non ha mostrato variazioni 
significative nel GS (t = –0.71, p = .48, Cohen’s d = –0.12). Nel GC non è 
stata riscontrata alcuna differenza significativa tra T0 e T1(t = –0.03, p 
= .97). 

Per quanto riguarda il genere femminile, l’analisi dei risultati evidenzia 
che nel 6-Minute Walking Test, il confronto tra T0 e T1 ha mostrato un 
miglioramento significativo nella distanza percorsa (t = –5.99, p < .01, d = 



–1.31), mentre il GC non ha mostrato variazioni significative nel risultato 
del test (t = 0.41, p = .69).  

Nel test del Salto in lungo da fermo (SLJ), il GS ha riscontrato un 
aumento statisticamente significativo delle prestazioni (t = –6.86, p < .01, 
Cohen’s d = –0.68), anche nel GC, i risultati sono migliorati 
significativamente (t = 2.11, p = .04).  

Il test del lancio della palla medica, nel GS ha evidenziato un 
miglioramento statisticamente significativo dopo l’intervento (t = –9.18, p 
< .01, Cohen’s d = –1.34), indicando un forte impatto dell’intervento sulla 
forza degli arti superiori, anche il GC ha mostrato un miglioramento (t = 
2.95, p < .01). Nello Shuttle Run test, è stato osservato un miglioramento 
significativo sia nel GS (t = 4.40, p < .01, Cohen’s d = 0.53), sia nel GC (t = 
2.31, p = .02). infine, per l’handgrip nel GS non si è osservata una 
differenza significativa tra T0 e T1 nel GS (t = 0.43, p = .67), mentre il GC 
ha evidenziato un miglioramento significativamente statistico t= 2.70, p 
= .02).  

Il confronto tra T0 e T1 ha mostrato invece un miglioramento 
significativo nel test per la della forza addominale (Sit Ups test) sia nel GS 
(t = –8.03, p < .01, Cohen’s d = –0.97), sia nel GC (t = 2.53, p = .01, 
Cohen’s d = 0.34). 

 

Fattori correlati  

Per i fattori correlati, il genere maschie, nel GS, confrontato in T0 e T1 
ha evidenziato un miglioramento del punteggio del questionario sui livelli 
di attività fisica, con una differenza statisticamente significativa (t = –4.69, 
p < .01, Cohen’s d = –0.45). Il GC, invece, ha mostrato una diminuzione 
nei punteggi pre e post (t= 5.95, p < .01). 

Anche nel punteggio del questionario PACES, si è registrato un aumento 
significativo del GS (t = –3.34, p < .01, Cohen’s d = –0.40), mentre, nel GC 



è stata evidenziata una diminuzione nel punteggio (t = 3.25, p < .01). 
Infine, per quanto riguarda il punteggio nel questionario Perceived 
Physical Ability scale, Il confronto tra T0 e T1 è risultato statisticamente 
significativo nel GS, con un miglioramento dopo l’intervento (t= –3.50, p 
< .01, Cohen’s d = –0.53). Il GC ha evidenziato un miglioramento non 
significativamente statistico (t = 1.05, p = .30). 

Mentre per il genere femminile, per quanto riguarda i livelli di attività 
fisica, nel GS, la media è aumentata con una differenza tra T0 e T1 
statisticamente significativa (t= –6.90, p < .01, Cohen’s d = –0.70). anche 
nel GC si è osservato un miglioramento, tuttavia appena significativo dal 
punto di vista statistico (t = 2.02, p = .05, Cohen’s d pari a 0.23).  Nel 
questionario PACES, il GS ha riportato un aumento nel punteggio medio 
evidenziando una differenza significativa (t = –2.48, p = .02, Cohen’s d = –
0.32). Mentre, il GC ha evidenziato una diminuzione del punteggio (t = 
6.27, p < .01). Infine, nel questionario Perceived Physical Ability scale i 
risultati mostrano un incremento del punteggio medio statisticamente 
significativo nel GS (t = –5.67, p < .01, Cohen’s d = –0.52) mentre non si 
osservano differenze statisticamente significativa (t = –0.70, p = .49, 
Cohen’s d = –0.12) nel GC. 

 

5.1. Limiti dello studio  

Nel delineare il quadro interpretativo dei risultati ottenuti, è 
fondamentale considerare alcune criticità metodologiche e contestuali 
caratterizzanti il presente studio. Un primo limite riguarda la modalità di 
selezione del campione, avvenuta per la disponibilità delle scuole e dei 
gruppi-classe coinvolti. Questo approccio, seppur comune negli studi 
sperimentali condotti in contesti educativi, riduce la possibilità di 
generalizzare i risultati all’intera popolazione scolastica.  



Inoltre, la dimensione complessiva del campione e dei sottogruppi 
(maschi/femmine; gruppo sperimentale/controllo) non elevata può aver 
influenzato sull’analisi statistica. 

Un secondo limite riguarda l’assegnazione dei gruppi, avvenuta secondo 
esigenze organizzative scolastiche e non tramite randomizzazione 
individuale. Questo può aver introdotto variabili non controllate legate alla 
composizione dei gruppi, alla dinamica di classe preesistente o al contesto 
di insegnamento.  

Inoltre, sebbene siano stati utilizzati strumenti validati per la 
valutazione delle variabili psicosociali e motivazionali (come PAQ-A, 
Perceived Physical Ability scale e PACE), questi si basano su misure self-
report, quindi soggette a possibili bias legati alla desiderabilità sociale o 
alla percezione soggettiva dello studente. Va inoltre considerato che alcuni 
strumenti, pur avendo una validazione italiana, derivano da contesti 
culturali diversi e potrebbero non cogliere pienamente le specificità del 
contesto scolastico italiano. 

Un ulteriore aspetto da considerare riguarda la durata dell’intervento, 
che, pur strutturato secondo criteri metodologici rigorosi, potrebbe non 
essere stata sufficiente a produrre cambiamenti stabili e consolidati, 
soprattutto in riferimento alle variabili motivazionali e psicosociali. 
Inoltre, la mancanza di un follow-up a lungo termine non permette di 
verificare la persistenza degli effetti nel tempo. Anche la possibile 
influenza dell’effetto di apprendimento nei test motori rappresenta un 
potenziale limite, infatti alcuni miglioramenti riscontrati potrebbero essere 
attribuibili alla familiarizzazione con la somministrazione dei test piuttosto 
che all’efficacia dell’intervento stesso. 

Dal punto di vista organizzativo e didattico, si evidenzia che in alcune 
settimane l’intervento non ha potuto svolgersi regolarmente a causa di 
imprevisti legati al calendario scolastico (quali uscite didattiche, assemblee 
di istituto, giornate di orientamento o indisponibilità temporanea degli 
spazi). Questa discontinuità delle lezioni di educazione fisica ha 



inevitabilmente ridotto l’esposizione totale degli studenti alle attività 
previste, influenzando potenzialmente gli effetti complessivi del 
programma. 

Infine, va segnalata l’assenza di controllo per alcune variabili socio-
demografiche, come il livello socioeconomico, le abitudini motorie 
pregresse o il supporto familiare, che potrebbero aver influito sui livelli di 
partenza e sulla risposta all’intervento. 

Nonostante tali limiti, si ritiene che lo studio offra comunque 
indicazioni significative sul potenziale educativo dell’utilizzo combinato di 
differenti stili di insegnamento e di tecnologie interattive nel contesto 
dell’educazione fisica scolastica. Le evidenze raccolte possono contribuire a 
orientare future progettazioni didattiche fondate su approcci evidence-
based e centrate sullo sviluppo integrale dello studente. 

 

5.6 Discussione e conclusione  

L’analisi dei risultati ottenuti dai partecipanti di sesso maschile 
appartenenti al gruppo sperimentale ha evidenziato miglioramenti 
statisticamente significativi nella maggior parte dei test fisici considerati, 
ad eccezione del 6-Minute Walking Test e del test di forza della mano 
(handgrip). Anche nel gruppo di controllo sono emersi alcuni 
miglioramenti significativi tra la fase pre- e post-test (T0–T1), ma in 
misura complessivamente più contenuta rispetto al gruppo sperimentale. 
Analogamente, i fattori correlati hanno mostrato miglioramenti 
statisticamente significativi nel gruppo sperimentale, in tutti e tre gli 
ambiti indagati. 

Per quanto riguarda i partecipanti di sesso femminile, appartenenti sia 
al gruppo sperimentale che a quello di controllo, sono emerse differenze 
sostanziali negli esiti dei test fisici pre e post intervento. 
Complessivamente, il gruppo sperimentale ha evidenziato miglioramenti 
più marcati, significativi dal punto di vista statistico, e accompagnati da 



dimensioni dell’effetto più ampie, a conferma dell’efficacia del programma 
motorio proposto. Le ragazze del gruppo sperimentale, in particolare, 
hanno beneficiato in modo evidente dell’intervento, riportando progressi 
significativi in quasi tutti i test, fatta eccezione per l’handgrip. Anche i 
risultati dei questionari mostrano miglioramenti significativi nei punteggi 
medi, in relazione a tutti e tre i fattori esplorati. 

Nel complesso, i risultati suggeriscono un miglioramento generale 
dell’efficienza fisica tra i partecipanti del gruppo sperimentale, con 
particolare rilevanza nei test che valutano la forza esplosiva (come il lancio 
della palla medica e il salto in lungo da fermo), la rapidità e l’agilità 
(Shuttle Run), e la forza addominale (Sit-Up).  

Tali progressi sono risultati ancora più marcati tra le ragazze, nelle quali 
le dimensioni dell’effetto sono risultate frequentemente moderate o 
elevate. 

Un dato particolarmente significativo riguarda il miglioramento emerso, 
all’interno del gruppo sperimentale, in più test relativi all’efficienza fisica. 
Tra questi: il salto in lungo da fermo, il sit-up test, lo shuttle run e il lancio 
della palla medica.  

Tali evidenze si allineano con i risultati della letteratura recente, che ha 
dimostrato l’efficacia di approcci didattici basati su una combinazione di 
stili di insegnamento diversificati nel promuovere il miglioramento del 
fitness motorio. In particolare, Invernizzi et al. (2019) hanno mostrato 
come un approccio fondato sull’interazione e la variazione degli stili dello 
Spectrum of Teaching Styles, all’interno della stessa lezione, combinato 
con attività di riflessione attiva, conduca a miglioramenti significativi nel 
livello generale di fitness, nella competenza motoria, nel divertimento 
percepito e nella percezione dell’educazione fisica.  

Anche Monacis & Moscatelli (2025) hanno evidenziato come la 
variabilità di pratica associata a specifici stili di insegnamento migliori 



l’acquisizione, la ritenzione e la trasferibilità delle abilità motorie, con 
ricadute dirette sulla prestazione.  

Lo studio di Sumarauw (2025), inoltre, ha analizzato l’interazione tra 
stile d’insegnamento e livello di abilità nella performance nei 100 m sprint, 
mettendo in luce come la scelta dello stile possa modulare 
significativamente l’efficacia della prestazione, in base al livello motorio 
individuale. 

Anche l’integrazione delle tecnologie nel contesto scolastico sembra aver 
influito positivamente. Lo studio di Anthony (2024) ha evidenziato che 
l’uso di tecnologie rende le attività fisiche più coinvolgenti e 
personalizzate, contribuendo al miglioramento della resistenza 
cardiovascolare e dell’attività fisica complessiva. Analogamente, Horvath 
et al. (2022) hanno rilevato progressi significativi nell’efficienza 
cardiovascolare grazie all’impiego di dispositivi reaction light, mentre 
Shimi et al. (2025) hanno evidenziato un incremento delle abilità motorie 
mediante l’uso di questi strumenti, risultati coerenti con quanto emerso 
nel presente studio. 

I miglioramenti rilevati nei fattori correlati, in particolare enjoyment e 
percezione dell’autoefficacia, si collocano in linea con quanto emerso in 
letteratura. Lo studio di Colella (2023) ha messo in luce come gli stili di 
insegnamento orientati alla produzione (come la sperimentazione di nuove 
risposte motorie, la scoperta guidata di esecuzione motorie differenti e 
creative, modalità differenti di uso dell’attrezzo, la variabilità delle risposte 
motorie) abbiano effetti positivi non solo sullo sviluppo motorio, ma anche 
su variabili psicologiche quali la percezione di sé e il divertimento, rispetto 
al gruppo di controllo, in cui le modalità di proposte delle attività motorie 
non prevedevano variabilità né variazione degli stili d’insegnamento.  

Allo stesso modo, Invernizzi e Scurati (2019) hanno evidenziato che la 
variazione degli stili di insegnamento è strettamente connessa alla capacità 
dell’insegnante di predisporre un clima relazionale positivo, in grado di 



favorire l’interesse, la collaborazione e un’esperienza piacevole di 
educazione fisica, indipendentemente dal livello motorio degli studenti. 

Anche l’uso delle tecnologie ha contribuito all’incremento dei fattori 
motivazionali. L’integrazione di strumenti come i reaction light e le 
lavagne interattive ha infatti potenziato l’aspetto ludico e coinvolgente 
delle attività.  

In questo senso, la letteratura conferma che l’utilizzo di tecnologie 
interattive e giochi di movimento digitali è associato a livelli più elevati di 
divertimento percepito rispetto alle forme tradizionali di esercizio (Krause, 
2021), grazie all’introduzione di elementi di sfida, varietà e gratificazione 
immediata. Tali caratteristiche contribuiscono in modo sostanziale ad 
aumentare il coinvolgimento e la partecipazione attiva degli adolescenti 
nelle attività fisiche scolastiche. 

I risultati emersi da questo progetto di ricerca offrono spunti concreti 
per l’innovazione della didattica dell’educazione fisica nella scuola 
secondaria. In particolare, l’efficacia dell’intervento basato 
sull’integrazione di dispositivi tecnologici con stili di insegnamento 
differenziati (secondo lo Spectrum of Teaching Styles) suggerisce la 
possibilità di progettare unità didattiche più inclusive, stimolanti e 
funzionali allo sviluppo globale degli studenti. Tali pratiche hanno 
dimostrato di migliorare l’efficienza fisica in modo più significativo 
rispetto all’approccio tradizionale, ma anche di potenziare fattori correlati 
fondamentali come il divertimento percepito, l’autoefficacia e i livelli di 
attività fisica spontanea. 

Dal punto di vista operativo, l’utilizzo combinato di tecnologie 
interattive e metodologie didattiche variate può offrire agli insegnanti 
strumenti più efficaci per rispondere ai diversi stili di apprendimento 
presenti in classe, aumentando la motivazione e l’engagement degli 
studenti. In particolare, l’impiego dei reaction light, già riconosciuti per la 
loro efficacia nel migliorare la reattività e le abilità motorie rapide si è 
rivelato utile per proporre attività dinamiche che stimolano attenzione, 



rapidità decisionale e coinvolgimento attivo. Parallelamente, la 
diversificazione degli stili d’insegnamento, ispirata ai principi dello 
Spectrum (Mosston & Ashworth, 2008), consente una maggiore 
personalizzazione del compito. 

Queste evidenze possono essere utilmente considerate dai docenti di 
educazione fisica nella programmazione curricolare, e dai formatori nello 
sport. L’adozione di queste strategie didattiche con il supporto delle 
tecnologie può infatti contribuire a contrastare la tendenza alla 
sedentarietà e l’abbandono della pratica di attività fisica, promuovendo 
stili di vita attivi e più sani. 

Infine, l’adattabilità dell’intervento proposto consente una replicabilità 
in altri contesti educativi, sia a livello nazionale che internazionale, con la 
possibilità di modularne l’intensità, i dispositivi impiegati e gli stili adottati 
in base alle risorse disponibili e al profilo della classe. L’inserimento di 
moduli di formazione per insegnanti sull’uso consapevole della tecnologia 
e sulla flessibilità didattica potrebbe rappresentare un ulteriore passo per 
la diffusione e l’implementazione efficace di tali approcci. 
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Appendice A Descrizione dell’intervento  

 

Stili di riproduzione e di riproduzione prevalentemente usati nel gruppo di intervento 

Stile d’insegnamento di riproduzione Descrittori del comportamento 
dell’insegnante 

Pratica 

• Presenta il compito motorio e comunica 
l’obiettivo di apprendimento; 

• Predispone le modalità organizzative e gli 
spazi operativi (compiti individuali, a coppie, 
percorsi, staffette, circuiti, in cui sia previsto 
anche l’uso di piccoli attrezzi; giochi di 
gruppo e di squadra; ecc.); le varianti 
esecutive sono predefinite e poco numerose; 

• Predispone l’organizzazione di sotto-gruppi; 
• Indica le modalità esecutive, il numero di 

serie, ripetizioni, l’intensità del compito e la 
difficoltà esecutiva su cui esercitarsi; 
comunica i criteri di riuscita del compito; 

• Corregge l’errore in modo diretto ed 
indiretto. 

Inclusione 

• Presenta il compito motorio ed enuncia 
l’obiettivo di apprendimento; 

• Presenta le modalità esecutive ed 
organizzative, secondo differenti livelli di 
difficoltà/intensità, aumentando o riducendo 
il numero di varianti esecutive e l’uso di 
attrezzi;  

• Adatta il compito motorio attraverso le 
varianti esecutive, secondo i bisogni degli 
allievi; 

• Comunica i rapporti tra abilità motorie 
eseguite /richieste e capacità motorie 
correlate; 

• Corregge l’errore in modo diretto ed 
indiretto. 

Stile d’insegnamento di produzione 
Descrittori del comportamento 

insegnante 
 

Scoperta Guidata 

 
• Enuncia l’obiettivo, presenta il compito 

motorio e richiama le abilità motorie già 
acquisite (in contesti formali e non-formali); 

• Propone un compito motorio e pone 
domande sulle possibili varianti esecutive 
spaziali-temporali-qualitative-qualitative 
/modalità di utilizzo di un attrezzo/gestione 
degli spazi e degli ambienti; 

• Propone un compito motorio e sollecita la 
scoperta di analogie e differenze con altri 
compiti/attrezzi/attività attraverso domande 



e situazioni-stimolo (in quanti modi? Come si 
può?...); 

• Richiede la ripetizione del compito motorio 
senza ripetere lo stesso compito ma 
scoprendo autonomamente le varianti 
esecutive; 

• Comunica all’allievo feedback 
interrogativi/descrittivi. 

Risoluzione dei Problemi 

• Comunica l’obiettivo, presenta il compito 
motorio e richiama le abilità motorie già 
acquisite; 

• Propone l’esecuzione di un compito motorio 
e sollecita risposte motorie aperte, divergenti 
(Chi riesce a…? In quanti altri modi è 
possibile…lanciare se mi trovo in questa 
posizione? ....) 

• Pone domande e sollecita risposte motorie 
aperte, in cui ogni allievo è autonomo 
nell’utilizzo di qualsiasi abilità /scelta di 
posizione, ecc.); 

• Pone domande e sollecita risposte motorie 
attraverso le combinazioni di varianti 
esecutive; 

• Propone compiti motori entro vincoli spazio-
temporali; 

• Comunica all’allievo feedback 
interrogativi/descrittivi. 

  



Proposte didattiche (maggiormente utilizzate) rivolte al gruppo di intervento 

Obiettivi specifici di 
apprendimento 

Tematica Modalità 
organizzative e 
Tecnologie 

Stili 
D’insegnamento 

Ø La percezione di sé 
ed il 
completamento 
dello sviluppo 
funzionale delle 
capacità motorie 
ed espressive 

Ø Relazione con 
l’ambiente naturale 
e tecnologico 

Forza e 
rapidità con i 
piccoli attrezzi 

Compiti motori 
individuali e a coppie con 
i piccoli attrezzi. 

Uso dei dispositivi 
reaction light con 
associazione: a) 
compito/stimolo risposta 
predefinita; b) 
compito/stimolo risposte 
diverse; c) 
compito/stimolo 
predefinito con vincoli 
spazio-temporali; d) 
differenti comiti/stimoli, 
risposte predefinite entro 
vincoli spazio-temporali 

Stile dell’inclusione  

Stile della scoperta 
guidata 

Ø La percezione di sé 
ed il 
completamento 
dello sviluppo 
funzionale delle 
capacità motorie 
ed espressive 

Ø Relazione con 
l’ambiente naturale 
e tecnologico 

Coordinazione 
motoria e 
rapidità 

Uso dei dispositivi 
reaction light con 
associazione: a) 
compito/stimolo risposta 
predefinita; b) 
compito/stimolo risposte 
diverse; c) 
compito/stimolo 
predefinito con vincoli 
spazio-temporali; d) 
differenti comiti/stimoli, 
risposte predefinite entro 
vincoli spazio-temporali.  

Stile della pratica  

Risoluzione dei 
problemi  

Ø La percezione di sé 
ed il 
completamento 
dello sviluppo 
funzionale delle 
capacità motorie 
ed espressive 

Physical 
Fitness 

Circuiti, stazioni e 
compiti individuali 

Stile della pratica 

Stile della scoperta 
guidata  

Ø Lo sport, le regole e 
il fair play 

Ø Relazione con 
l’ambiente naturale 
e tecnologico 

Fondamentali 
Sport di 
squadra 

Compiti a coppie, giochi 
di gruppo, giochi di 
squadra, giochi di 
squadra modificati (small 
sided games) 

Uso dei dispositivi 
reaction light con 
associazione: a) 
compito/stimolo risposta 
predefinita; b) 

Stile della scoperta 
guidata 

Stile del problem 
solving 



compito/stimolo risposte 
diverse; c) 
compito/stimolo 
predefinito con vincoli 
spazio-temporali; d) 
differenti comiti/stimoli, 
risposte predefinite entro 
vincoli spazio-temporali 

Ø Salute, benessere, 
sicurezza e 
prevenzione 

Ø La percezione di sé 
ed il 
completamento 
dello sviluppo 
funzionale delle 
capacità motorie 
ed espressive 

Attività fisica 
e trasporto 
attivo. Quanto 
mi muovo? 

 

Compiti individuali, a 
coppie, di gruppo in 
ambiente outdoor. 

Stile della pratica, 
stile della scoperta 
guidata  
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Appendice C Grafici dei risultati  

Grafici dei risultati dei test Gruppo Sperimentale Maschi 

     

      

      

 

Grafici dei risultati dei test Gruppo Sperimentale Femmine 



        

         

          

 

Grafici dei risultati dei test Gruppo Controllo Maschi 

        



       

       

 

Grafici dei risultati dei test Gruppo Controllo Femmine 

       

           



           

Grafici dei risultati dei questionari Gruppo sperimentale Maschi 

        

 

 

Grafici dei risultati dei questionari Gruppo sperimentale Femmine 



       

 

Grafici dei risultati dei questionari Gruppo controllo Maschi 

       

 

Grafici dei risultati dei questionari Gruppo controllo Femmine 



      

 

 


