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Alla mia famiglia, 

sostegno e roccia salda su cui posso sempre contare.

A tutti i bambini del mondo, 

affinché possano essere felici nonostante le difficoltà.
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INTRODUZIONE

“Ogni uomo dovrebbe danzare, per tutta la vita. Non essere ballerino, ma danzare.”
RUDOLF NUREYEV 

Ho scelto di iniziare questo mio elaborato con la frase di uno dei più grandi ballerini del 

XX secolo, poiché all’interno di essa, viene racchiuso un messaggio importante: non bisogna 

essere ballerini per danzare.

Infatti,  per  poter  danzare,  non  bisogna  avere  delle  prestazioni  fisiche  particolari,  delle 

caratteristiche specifiche, un’età precisa o appartenere a un particolare genere. 

La danza è un’arte e come tale si rivolge e parla a tutti, senza alcuna distinzione.

“Nella danza, la forma e lo stile”, ricorda Helen Payne (1990), “sono quelli che l’individuo 

sceglie di utilizzare” (pag. 16).

Non esiste quindi un modo di fare o un modo di essere che qualifichi chi può danzare e chi  

no,  ma  tutto  dipende  dalla  persona  stessa  e  dal  suo  desiderio  di  esprimere  le  proprie 

emozioni, idee e pensieri attraverso il corpo.

La danza non corrisponde solo ad un’arte del movimento ma è anche un’arte comunicativa, 

dove non si utilizza la voce per raccontarsi ma si impiegano i gesti e le azioni. 

“Danzare è come parlare in silenzio. È dire molte cose, senza dire una parola”, ricorda Yuri 

Buenaventura, musicista e cantante colombiano.

Danzare dunque è un’arte attraverso la quale ognuno di noi può esprimere i propri pensieri,  

le proprie idee, i propri sentimenti, le proprie preoccupazioni.

Essa è un luogo dove movimento ed emozioni si uniscono in un tutt’uno, dove corpo e anima 

si intrecciano in un’unica manifestazione: quella del movimento.

Per  molto  tempo  si  è  discusso  se  corpo  e  mente  fossero  due  concetti  separati,  due 

dimensioni distanti l’una dall’altra.

Grazie alla teoria dell’embodied cognition però, si è compreso come invece la dimensione 

cognitiva,  quella  motoria  e  quella  emotiva-affettiva  siano  facce  della  stessa  medaglia, 

intrinsecamente legate fra di loro e molto spesso inscindibili.

Per questo motivo, in vista di  uno sviluppo armonico della persona, è fondamentale che 

queste  due  componenti  siano  promosse  entrambe  e  la  danza,  ricorda  Zagatti  (2004), 
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rappresenta  proprio  quella  forma artistica ed  espressiva  che  racchiude  in  sé  il  fare  e  il  

pensare, l’azione e la cognizione.

Essa infatti concilia sia lo sviluppo motorio che quello espressivo-emozionale, promuovendo 

una maggiore consapevolezza e formazione della persona, che portano alla realizzazione del 

suo benessere.

A partire da tali riflessioni, la tesi compilativa qui proposta si pone come obiettivo quello di 

indagare e analizzare quali possono essere i benefici della danza nello sviluppo del bambino, 

in particolare approfondendo il concetto di danza in educazione.

All’interno del primo capitolo, viene riportata una riflessione sul concetto di benessere che, 

credo,  debba essere  considerato  da  tutti gli  enti educatori  come principale  obiettivo da 

perseguire.

Dopo un’analisi su quali possono essere i fattori che determinano questo costrutto e quali 

sono le relazioni che intercorrono fra questi ultimi, la riflessione passa alla presentazione di  

quello che viene nominato come “Mind-Body Problem”.

Di  fronte  all’antico  dilemma  del  dualismo  fra  corpo  e  mente,  la  teoria  dell’embodied 

cognition pone uno sguardo nuovo nel panorama scientifico, sostenendo come il ruolo del 

corpo  e  delle  interazioni  dell’organismo  con  l’ambiente  rappresentino  degli  elementi 

fondamentali per il suo sviluppo cognitivo, motorio ed emotivo-affettivo. 

Tenendo come sfondo di base la teoria dell’embodied cognition, nel secondo capitolo, viene 

presentato  il  tema dello  sviluppo motorio,  indagando  quali  sono le  principali  tappe  che 

descrivono l’evoluzione di crescita del bambino.

Il terzo capitolo rappresenta invece il cuore di questo percorso di ricerca. 

All’interno di esso infatti, viene data una definizione di cos’è la danza e vengono analizzati 

quali sono le influenze positive che questa pratica offre nello sviluppo della persona.

Dopo aver indagato il valore pedagogico della danza, si passa a esplorare il concetto di danza 

educativa, definendola e individuando quali sono le sue componenti e le sue caratteristiche 

principali.

Per quanto riguarda il quarto capitolo, in esso viene esaminato il ruolo che ha la danza nel  

contesto  scolastico  nazionale  e  internazionale,  prendendo  in  considerazione  alcuni  dei 

documenti normativi e non, che presentano questo tema.
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Nell’ultimo capitolo infine, viene trattato l’aspetto pratico.

A partire da suggerimenti proposti in letteratura, vengono infatti presentati quattro possibili  

moduli  operativi  che  possono  essere  realizzati  all’interno  del  contesto  educativo  e 

trasformativo come quello della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione.

A conclusione di questa introduzione, vorrei lasciare al lettore le parole di un’importante 

figura della danza educativa: Margareth H’Doubler.

Attraverso  il  suo  pensiero  viene  descritto qual  è  il  vero  e  reale  ruolo  della  danza  nello 

sviluppo di ognuno di noi.

“Il  nostro  primo scopo  è  quello  di  insegnare  a  bambini  e  bambine,  uomini  e  

donne, per mezzo della danza, insegnare danza per far vivere un’esperienza che 

possa  aiutarli  a  costruire  la  propria  filosofia  e  il  proprio  schema di  vita.  Non 

dobbiamo, naturalmente, pensare che tutti possano diventare grandi danzatori e 

che la danza sarà vissuta come una completa esperienza artistica e con la stessa 

intensità da tutti.

Ma come ogni bambino, indipendentemente dalla possibilità di diventare o meno 

un artista, ha diritto ad una scatola di matite colorate e a qualche nozione di 

disegno e uso del colore, così ogni bambino ha diritto a conoscere e utilizzare il 

proprio corpo, nei limiti delle proprie capacità, per esprimere le proprie personali 

reazioni di fronte alla vita.

Anche se non potrà mai spingere i suoi sforzi abbastanza lontano da realizzare la 

danza nelle sue forme più alte, potrà comunque provare la pura gioia ritmica di 

un momento libero, controllato ed espressivo e, attraverso questo, accedere ad 

un supplemento di vita al quale ogni essere umano ha diritto”

Margareth H’Doubler, 1940, Dance. A Creative Art Experience ( pag. 66)
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1. IL CONCETTO DI BENESSERE

“Non bisogna tenere in massimo conto il vivere come tale, bensì il vivere bene.”
PLATONE

1.1 Cosa si intende per benessere

Già Platone, allievo di Socrate e filosofo del V-IV secolo a.C, nel suo pensare sottolineò 

come per gli esseri umani dovesse risultare più importante non solo essere dotati di vita1, ma 

essere capaci di trascorrere i propri giorni in modo “buono”.

Nonostante  possa  sembrare  semplice  definire  cosa  voglia  dire  “vivere”,  quando  si  vuole 

spiegare cosa si intende per  “vita buona”, le cose iniziano un po’ a complicarsi.

Tutto dipende infatti da cosa si intende per “buono”.

Nella filosofia greca il concetto di “buono” e quindi di “vita buona” era collegato a quello di 

virtù,  al  fatto  di  vivere  una  vita  che  seguisse  e  rispondesse  ai  valori  del  bene  e 

dell’intelligenza.

Spesso il vivere bene era associato all’idea di felicità, che in greco si traduce con il termine 

eudaimonia (composta  da  “eu”   bene  e  “daimon”  demone,  spirito  guida)  che  vuol  dire 

“essere in compagnia di un buon demone2”

Ma come può esser tradotto il vivere bene al giorno d’oggi?

Molto probabilmente, lo si può ricollegare al concetto di  benessere e alla ricerca della sua 

realizzazione.

Il  termine  benessere  deriva  infatti  da  “ben-essere”,  “bene-stare”  che  può  quindi  essere 

inteso proprio come “stare bene”, “esistere bene”.

Come ricorda anche lo scrittore Massimo Bisotti “Noi non siamo al mondo per soddisfare le 

aspettative di nessuno, noi siamo al mondo per evolverci e raggiungere il nostro benessere”.

Ma cosa vuol dire esistere bene?

1 Definizione di “vivere” riportata da Treccani: Vìvere - Significato ed etimologia - Vocabolario - Treccani 
2 Cfr. B. Centrone, Note sull’etimologia di eudaimonia, in L. Amoroso A. Ferrarin e C. La Rocca (a cura di), 

Critica della ragione e forme dell’esperienza, studi in onore di Massimo Barale, ETS, Pisa 2011, pp.35- 45. 
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“Il  concetto  di  “benessere”  è  un  concetto  di  non  facile  definizione”  come  ricorda D. 

Secondulfo (2000)  in  quanto  «presenta molte  dimensioni,  materiali  e  non materiali  che 

vanno da quelle relative ai bisogni primari (salute, alimentazione, etc.), a quelle psicologiche 

(sentirsi  bene  in  termini  di  stati  d’animo  e  soddisfazione  soggettiva),  a  quelle  culturali 

(capacità di significazione e di senso), a quelle sociali (avere relazioni umane positive)” (citato 

in  Lo Piccolo, 2019, pag 107).

Poiché l’idea del benessere è un costrutto abbastanza complesso e multidimensionale, essa 

si “apre [...] a significati molteplici” (ibid, pag. 107).

Secondo l’OMS (1946), quando si parla di benessere si intende “una condizione di completo 

benessere fisico, mentale e sociale, e non esclusivamente l’assenza di malattia o infermità” 

(pag. 100).

Treccani riporta, come definizione di questo concetto, “[un’]  appagante percezione fisica e 

psicologica della completa e armoniosa realizzazione delle proprie disposizioni e funzioni”.

Il bene-stare, il bene-essere viene rappresentato da Ghedin (2017) come qualcosa di “legato 

allo sviluppo olistico dell’individuo, come essere umano, come membro della società, come 

abitante del pianeta” (pag. 90).

Infatti esso corrisponde “[al]la realizzazione del proprio potenziale fisico, emotivo, mentale, 

sociale e spirituale ispirato a un impegno armonioso in sintonia con se stesso, la famiglia e gli 

amici, la comunità e il mondo in generale” (pag. 90).

Il  benessere  quindi  non  rappresenta  una  condizione  passiva  a  cui  l’individuo  si  ritrova 

sottoposto ma coincide con un “progetto esistenziale [che] ci richiama [...] ad una continua 

ricerca di equilibrio dinamico e non alla realizzazione e al possesso di uno stato” (Lo Piccolo, 

2019, pag. 108).

1.2. Quali sono i fattori che lo determinano?
Ciò che è interessante sottolineare risulta essere lo stretto legame che, a partire dalle 

definizioni sopra riportate, si può intravedere fra il concetto stesso di  benessere e quelli di 

corpo, mente e ambiente.
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Il “bene-stare” è un costrutto che si fonda quindi su una profonda relazione di co-sviluppo di 

questi tre importanti fattori, che assieme permettono all’individuo di raggiungere un pieno 

sviluppo di sé.

Questi fattori infatti, se sono in armonia fra loro, possono far sì che la persona coinvolta si  

senta libera di esprimere il proprio potenziale, liberando e realizzando ciò che pienamente è.

Alcuni  di  essi,  come  corpo  e  mente,  riguardano  una  sfera  più  personale  e  soggettiva 

dell’individuo mentre l’ambiente circostante è qualcosa che si  riferisce al  contesto socio-

culturale e ambientale che circonda ognuno di noi. 

Nonostante sembri facile poter raggiungere il proprio benessere psico-fisico e sociale, molto 

spesso  l’innesto  tra  i  tre  principali  fattori  (corpo,  mente  e  ambiente)  non  risulta  così 

spontaneo come si vorrebbe.

Per  quanto  riguarda  la  relazione  e  il  legame  che  si  instaura  fra  le  due  componenti più 

soggettive di una persona (corpo e mente), Toljia e Speciani (2014) sostengono come, molto 

spesso,  è  presente  una  difficoltà  nell’individuo  a  “combinare  il  piano  fisico  con  quello 

mentale ed emotivo” (pag. 70).

Quando corpo e mente vengono infatti combinati assieme “l’innesto può riuscire più o meno 

facile a seconda di  quanto la componente razionale, i  suoi  valori  e la cultura su cui  si  è 

formata sono rispettosi della vera natura dell’uomo, espressa dal suo corpo” (pag. 70).

L’integrazione delle parti corpo e mente richiede qualche adattamento sia della componente 

mentale ed emotiva sia di quella corporea che “porta […] alla peculiare struttura fisica e al 

carattere di un individuo” (pag. 70).

Secondo  gli  autori  infatti,  “il  modo  di  essere  di  un  individuo  è  sempre  il  frutto  di  un 

compromesso artistico tra il suo sentire e le sue esigenze sociali di orientamento, di pensiero, 

di valori” (pag. 71).

Come può essere la relazione fra questi tre fattori?

Dunque, se l’interazione fra corpo e mente è così intrinsecamente correlata da influenzare 

anche la nostra struttura fisica e psicologica, cosa succede quando queste due componenti 

sono estremamente lontane l’una dall’altra?
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Secondo Tolja e Speciani (2014),  se le due componenti sono fra loro molto distanti, l’innesto 

dell’entità corpo e della mente razionale diventa un’operazione molto complessa e perfino 

“dannosa” per il proprio organismo.

Quando infatti l’immagine di sé a livello razionale (chi si vorrebbe essere, ciò a cui si tende) è  

molto distante da ciò che si è in realtà (immagine corporea, reale, percettiva di sé), ciò che  

può emergere è una situazione di disagio, di conflitto, a volte anche di malattia.

“Quando più o meno inconsciamente ci rifiutiamo di vivere un’identità che non ci corrisponde 

più” (ibid, pag. 73), la nostra organizzazione (del nostro essere, del corpo) in qualche modo 

crolla.

Secondo  gli  autori,  “in  ognuno di  noi  c’è  quasi  sempre  un’incongruenza  tra  ciò  che si  è 

realmente e ciò che si vorrebbe essere in conformità dell’ambiente in cui si è cresciuti” (ibid, 

pag. 73).

In corrispondenza infatti della propria nascita, ciascuno di noi “ha una sua organizzazione di 

istinti e bisogni fisici e psicologici in equilibrio tra loro” (ibid, pag. 73).

Nel  momento  in  cui  però  “entra”  a  far  parte  dell’ambiente  sociale  e  culturale,  “questa 

organizzazione comincia a dover fare i conti non solo con le esigenze personali ma anche con 

la realtà circostante e le sue espressioni” (ibid, pag. 73).

Per questo motivo, la persona inizia a costituirsi dunque un’identità, “un centro di coscienza 

che […] produc[e] una rappresentazione di sé, detta Io” (ibid, pag, 73).

Più questo “Io” si vede lontano dalle “norme” e dalle aspettative socio-culturali del proprio 

ambiente di vita, più l’individuo stesso comincia a “a considerarsi […] una brutta copia di ciò 

che pensa di dover essere,  con un conseguente senso di  inadeguatezza,  di insicurezza,  di 

disagio” (ibid, pag. 74)

Quello che avviene nella maggior parte dei casi è che il soggetto  cerca “continuamente di 

adeguare se stess[o] a questa forzatura, fino ad atrofizzare la parte di sé che si considera 

negativa”  (ibid,  pag.  74).  In questo modo però si  modifica e non si  ascolta ciò  che si  è  

realmente.

Questo  processo  di  allontanamento  fra  ciò  che  si  è  e  ciò  che  si  vorrebbe  essere  può 

diventare a volte così ampio che, ad un certo punto, “una svolta più o meno decisiva si rende 

necessaria” (ibid, pag. 74).
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In alcuni casi  quest’ultima avviene in modo drammatico (es. con la comparsa di una grave 

malattia  o  una separazione...ecc)  oppure,  ad  un  certo  punto,  l’Io  inverte  solo  la  rotta, 

“smette di impegnarsi per deformare il corpo e comincia […] ad apprezzare e ad ammirare lo 

straordinario disegno e la ricchezza intrinseca nel proprio modo di essere” (ibid, pag. 75).

Come sostengono Toljia e Speciani (2014), inizialmente il processo di adeguamento da parte 

del soggetto alle aspettative della società “è sostanzialmente sano” (pag. 75) poiché questo 

permette all’individuo di integrarsi con la cultura alla quale appartiene.

Ciò su cui bisogna però focalizzarsi è di “essere molto meglio di ciò che si vorrebbe essere e la 

vera sfida [a questo punto] diventa quella di cercare, con intelligenza e creatività, di ritornare 

alla fonte della propria energia senza perdere nel frattempo l’integrazione realizzata” (ibid, 

pag. 75).

Sempre secondo i due autori, le attività che una persona può fare al fine di “riprendere il  

controllo” su una delle due componenti (mente e corpo) al fine di “mettersi al servizio della 

propria integrità” (ibid, pag, 76) possono essere diverse:

TIPOLOGIE DI ATTIVITÀ:

Attività di pensiero positivo,  
destinate all’acquisizione di un 
controllo sul corpo e alla 
costruzione dell’Io

 Danza classica
 Culturalismo
 Ginnastica tradizionale

Attività di recupero delle proprie 
“parti in ombra” e di riscoperta 
del sé più nascosto

 Tecniche di movimento spontaneo
 Meditazione
 Interventi centrati sull’espressione di sé

Tabella costruita e rielaborata a partire dal testo di Toljia e Speciani, 2014, pag. 76

In  questo  elaborato  dunque,  si  andrà  ad  analizzare  e  approfondire  in  particolare  quali 

possono essere le caratteristiche e i benefici tipici di attività come la danza libera.

Inoltre, l’attenzione si focalizzerà su come questa attività possa contribuire allo sviluppo del 

benessere di una persona, agendo contemporaneamente sia sulla sua componente corporea 

che su quella mentale ed emotiva.
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2. CORPO E MENTE… UNA QUESTIONE PER ANNI DIBATTUTA

“La distinzione di anima e corpo può essere anche un’idea chiara, ma non dimostrabile, e 
rimane sempre aperto il problema di “che cosa” chiamiamo corpo e “che cosa” anima.”

KARL JASPERS 

2.1 Il dualismo corpo-mente: la sua evoluzione nel tempo
Come riporta Treccani 3, la questione riferita al “mind-body problem” è qualcosa che si 

occupa,  in  particolare,  di  indagare  il  rapporto  esistente  fra  fenomeni  mentali  (quali 

percezione e pensiero) e fenomeni naturali (tutto ciò che può essere ricollegato alla realtà 

empirica).

I filosofi greci del V-IV secolo a. C. sono stati i primi ad interrogarsi su quale potesse essere la  

relazione che unisse fra di loro corpo e mente, definita però in questo caso come anima.

“I  termini  greci  corpo  e  anima  compaiono  dapprima  nei  testi  di  Omero  dell’Iliade  e 

dell’Odissea”  come  ricorda  Chinellato  (2022)  ma,  “tuttavia,  Omero  li  utilizza  con  un 

significato completamente diverso da quello che fu poi attribuito loro dal filosofo ateniese 

Platone” (ibid, pag. 13).

Secondo Omero infatti, il corpo (dal greco antico “σῶμα” - “soma”) può essere inteso come 

cadavere, corpo morto, mentre la psiche (dal greco antico “ψυχή” – psyché) viene rimandata 

al concetto di soffio vitale che si manifesta nel momento in cui, appunto, quest’ultima lascia 

momentaneamente (es: svenimenti) o definitivamente il corpo.

Il pensiero filosofico di Platone invece, si sviluppa in linea con quello della religione Orfica 

basata sulla convinzione che, dopo la morte, l’anima passi da un corpo ad un altro fino al  

raggiungimento della sua purificazione (dal greco antico “μετεμψύχωσις” - metempsicosi4) 

Questo credenza implica perciò l’idea di una netta separazione fra ciò che doveva essere 

corpo e quello a cui invece doveva corrispondere l’anima.

In questo caso infatti, è l’anima (psyché) la vera essenza dell’uomo poiché caratterizzata da 

un principio simile a quello del mondo delle idee, mentre il corpo rappresenta “una gabbia, 

3 La mente e il corpo - Enciclopedia - Treccani   
4 Metempsicosi - Enciclopedia - Treccani   
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una  prigione  che,  intrappolando  l’anima  nella  materialità  corporea,  non  le  permette  di 

raggiungere la verità” (Chinellato, 2022, pag. 13).

Secondo il filosofo quindi “la verità può essere raggiunta  […] solo liberando l’anima dalla 

tomba del corpo” (ibid, pag. 13) poiché quest’ultima viene “confusa, turbata dalla costrizione 

[del primo] e dai suoi sensi” (pag. 14).

Contrapponendosi al dualismo platonico fra mente e corpo, Aristotele (384 a. c. - 322 a. C.)  

nel De Anima sostiene invece come l’anima corrisponda ad una sostanza pari del corpo, in un 

senso però diverso: se il corpo è sostanza in quanto materia, l’anima è sostanza in quanto 

“forma” poiché è ciò che definisce il corpo vivente come tale.

Secondo  Aristotele  infatti  l’anima  coincide  con  la  stessa  struttura  del  corpo  e  dirige  il 

funzionamento dei suoi organi per mantenerlo in vita.

Per il filosofo greco del IV secolo a. C. l’anima, quindi, è associata al principio stesso della vita  

e per questo motivo non può essere separata dal corpo.

Lo stesso Aristotele, nella suo opera, sostiene che “[q]uando una cosa è legata con un che di 

mobile, essa si muove insieme con il suo movimento, e così è mosso anche l’intero formato 

della due cose” (Husserl, 2002, pag. 16). 

A partire da questa affermazione si può comprendere come l’anima, poiché legata al corpo, 

è quindi qualcosa che si muove con esso, andando così a costituire una entità unica.

La dualità tra anima e corpo rimarrà diffusa però in Occidente fino a prevalere nel pensiero  

di  un altro filosofo e matematico,  vissuto in Europa nel  XVI  secolo d.  C:  René Descartes 

(1596-1650)  .

Secondo  Descartes,  l’uomo  è  composto  da  due  parti  fondamentali:  la  rex  extensa (la 

“sostanza  estesa”)  corrispondente  al  corpo  e  la  res  cogitans (la  “sostanza  pensante”) 

coincidente con quella che è la mente.

“Nella filosofia cartesiana, il corpo viene [...] confinato nella res extensa in cui diventa un 

corpo-oggetto o un corpo-macchina: il corpo oggetto, similmente a tutti gli altri corpi, è da 

intendere  in  base  alle  leggi  fisiche  e  matematiche  che  governano  l’estensione  e  il  

movimento” (Chinellato, 2022, pag. 14).
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La  res extensa rappresenta quindi soltanto una “macchina biologica”, alla quale vengono 

relegate necessità e pulsioni specifiche.

Al contrario, la res cogitans corrisponde alla mente, alla componente razionale dell’individuo 

che regola e gestisce le sue azioni ed emozioni.

Riepilogando quindi, secondo Cartesio, la res cogitans e la res extensa sono due costituenti 

dell’essere  umano  separate  fra  di  loro  perché  appartenenti  a  due  mondi  differenti, 

rispondenti a leggi e regole diverse.

In relazione al quesito “quale rapporto esiste fra mente e corpo”, un altro filosofo del XVII 

secolo introdusse una nuova visione che si allontana dal tradizionale dualismo corpo-anima.

Baruch  Spinoza  (1632-  1677)  infatti,  fu  il  primo  a  delineare  una  nuova  prospettiva 

sostenendo come, fra mente e corpo, ci fosse un rapporto, una connessione.

Riprendendo l’idea di  Cartesio, anche Spinoza concepisce corpo e mente come due parti 

differenti e separate, che non si toccano a vicenda. Contemporaneamente però, secondo lo 

studioso, queste due componenti concordano e corrispondono: “ciò che accade nel corpo è 

in corrispondenza biunivoca con ciò che accade nella mente e viceversa” (Chinellato, 2022, 

pag. 16).

La visione corpo-mente diventa così non più dualistica ma unitaria.

Secondo il filosofo infatti:  “La mente e il corpo sono un solo e identico individuo che viene 

concepito ora sotto l’attributo del pensiero, ora sotto quello dell’estensione” (Spinoza, Etica, 

II, XXI, scolio).

Anche Goethe, scrittore e poeta del XVIII-XIX secolo, mise in evidenzia la centralità del corpo, 

sottolineando “l’idea che, attraverso il movimento del corpo, acquisiamo esperienza non solo 

sui  processi  sensomotori  di  base,  ma  anche  sui  processi  più  complessi  come  la 

consapevolezza di noi stessi e dell’altro, le proprietà del corpo, le emozioni, i pensieri, e le 

credenze” (Turati e Valenza, 2022, pag. 15)

Lo stesso Friedrich Nietzsche (1844-1900) “respinge il  dualismo cartesiano, attribuendo al 

corpo il primato della conoscenza, per cui gli esseri umani  [...], conoscono meglio il proprio 

corpo rispetto alla mente” (Chinellato, 2022, pag. 17).
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Un passaggio fondamentale che contribuì a indebolire la visione di un corpo e di una mente 

separati, avvenne con due principali studiosi del ‘900: Husserl e M. Merleau-Ponty.

Secondo  Husserl  (1859-1938),  la  psiche  è  un  tutt’uno  con il  corpo perché  “l’anima non 

subisce  e  non  opera  nulla  indipendentemente  dal  corpo […]”  e  “ciò  che  noi  dobbiamo 

contrapporre alla natura materiale come un secondo genere di realtà non è la “psiche”, bensì 

l’unità concreta di corpo vivo e di psiche, il  soggetto umano (oppure animale)”» (Husserl, 

2002, pag. 170). 

Merleau-Ponty  (1908-1961)  sostiene  che  il  corpo  non  è  più  un  oggetto  caratterizzato 

dall’estensione della sua materialità:  quest’ultimo è manifestazione diretta dell’interiorità 

poiché fa apparire un mondo5.

Il  filosofo infatti riconosce che “il  corpo è il veicolo dell’essere al mondo” (Merleau-Ponty, 

1979, pag. 83) e  che l’anima esiste proprio “tramite il corpo” (Merleau-Ponty, 1945/1965, 

p.210/214). 

A partire da Merleau-Ponty,  il  corpo quindi inizia a essere concepito come la condizione 

necessaria dell’esperienza, l’apertura percettiva del mondo.

2.2. Il contributo delle neuroscienze: l’embodied cognition

Per secoli, come abbiamo visto, la visione dominante che ha permeato il panorama 

scientifico, filosofico e psicologico riteneva la “mente” e il “corpo” due entità distinte.

Nella cultura occidentale alla mente venivano spesso associate capacità come quelle logiche-

deduttive,  referenziali,  intellettuali,  tutte  capacità  quindi  di  alto  livello  che  venivano 

considerate distinte dalle sensazioni corporee.

Secondo quest’ottica infatti al corpo venivano “relegati [invece i] compiti prevalentemente di 

natura sensoriale e motoria” (Turati e Valenza, 2022, pag. 15).

Questa prospettiva è ben rappresentata dall’ontologia dualistica rispetto alle categorie corpo 

e spirito di Descartes (1596-1650).

Come abbiamo  visto  precedentemente  però,  sia  nella  tradizione  filosofica  che  in  quella 

psicologica,  “il  rapporto  mente-corpo  è  stato  a  lungo  dibattuto”  (ibid,  pag.  15)  e  si  è 

modificato nel tempo (vedi 1.2.).

5 Marzano, 2007/2010 citato in Chinellato, 2022
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Per quanto riguarda l’ambito psicologico, diverse prospettive teoriche hanno rifiutato “una 

netta ed insuperabile cesura” (Turati e Valenza, 2022, pag. 16) fra corpo e mente.

Tuttavia  l’approccio  cognitivista  considerava  i  processi  cognitivi  come  scissi  dal  sistema 

motorio e dai recettori sensoriali.

La  cognizione  infatti  veniva  concettualizzata  “come  un  processo  astratto,  intellettuale, 

separato dagli eventi corporei” (pag. 91).

A questo proposito, Turati e Valenza (2022) riportano una metafora che ben rappresenta 

questa visione fenomenologica fra corpo e mente.

Quest’ultima  fa  riferimento  all’immagine  di  un  sandwich  dove  “il  cibo  più  saporito,  più 

prezioso, vale a dire la mente, i processi cognitivi più elevati, […] sono racchiusi tra due fette 

di  pane che,  più  modestamente,  rappresentano  l’azione  e  i  recettori  sensoriali,  quindi  il 

corpo” (ibid, pag. 16).

A differenza dell’approccio cognitivista, gli  approcci teorici attuali definiscono la relazione 

corpo-mente invece come  “un sistema complesso in cui il minimo cambiamento può dare 

origine a modificazioni profonde, di ampia portata, attraverso processi non lineari” (Turati e 

Valenza, 2022, pag. 16).

Per  esemplificare  questo  concetto,  Turati  e  Valenza  (2022)  riportano  un’altra  metafora 

legata al cibo, utilizzando questa volta l’immagine di un piatto unico a cui viene aggiunta una 

foglia di basilico: quella stessa foglia, anche se piccola, può contribuire a modificare il gusto 

di quel piatto, “come in un sistema complesso[,] […] [un] minimo cambiamento può dare 

origini a modificazioni profonde, di ampia portata, attraverso processi non lineari” (ibid, pag. 

16).

Parlando  della  relazione  fra  mente  e  corpo,  non  ci  siamo ancora  del  tutto  soffermati  a 

chiarire cosa si intende per “mente” e a cosa invece ci si riferisce con “corpo”.

Per questo motivo, successivamente l’intento sarà quello di andare ad esplorare in che cosa 

consistono questi due concetti e a che cosa si riferiscono.

Come anticipatamente riportato, il termine “mente” è stato a lungo definito come l’insieme 

“dei processi cognitivi superiori consapevoli” (Turati e Valenza, 2022, pag. 16).
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Nel corso degli anni ‘80 del ‘900, la definizione di “mente” si è poi arricchita, includendo in 

essa gli substrati neuronali, “ovvero l’architettura e il funzionamento del cervello” (ibid, pag. 

16-17)

Grazie alle neuroscienze cognitive infatti è emerso sempre di più la relazione bidirezionale 

fra cambiamento cognitivo e cambiamento cerebrale, reso visibile attraverso le tecniche di  

visualizzazione dell’attività neurale.

“Un ulteriore arricchimento nella concezione di mente è stato apportato dalle neuroscienze 

affettive” (ibid, pag. 17) grazie alle quali è stato messo in evidenza come i processi cognitivi, i 

processi emotivi e i processi socioaffettivi siano strettamente interdipendenti.

“[I]l cervello [infatti] non lavora per compartimenti stagni, ma coinvolge network distribuiti in 

diverse regioni cerebrali” (Burret, 2009, 2011; Duncan,Barett, 2007; Gonsalves, Cohen, 2010; 

Lindquist et al., 2012; Pessoa, 2008; Poldrack, 2010; Uttal, 2001, citati in Turati e Valenza, 

2022, pag. 17).

La mente quindi “regola il rapporto con l’ambiente attraverso processi cognitivi (attenzione, 

memoria,  linguaggio,  abilità  visuospaziali,  funzioni  esecutive),  emotivi  e  socioaffettivi 

(emozioni  complesse-sociali,  sentimenti,  stati  d’animo,  relazioni)  al  fine  di  produrre 

comportamenti adattivi” (ibid, pag. 17)

Per quanto riguarda il  corpo, Husserl  in  Idee (1913) sostiene come il  corpo possa essere 

suddiviso in due componenti: il “corpo cosale” (Körper) e il “corpo vivo” (Leib).

Secondo l’autore la costituzione del corpo avviene “in duplice modo”: da una parte infatti il 

corpo “è una cosa, una cosa fisica come qualsiasi altra, e ciò in quanto possiede un proprio  

spazio”,  dall’altra  è  corpo  vivo  poiché  è  “supporto  dell’io;  l’io  ha  sensazioni  e  queste 

sensazioni  sono “localizzate” nel  corpo vivo, in parte cognitivamente,  in parte secondo la 

manifestazione immediata” (Husserl 1907, pag, 198).

Per Husserl quindi, il  Körper rappresenta una cosa fisica, materiale, mentre il  Leib coincide 

con la consapevolezza soggettiva del proprio corpo.
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Quest’ultimo concetto potrebbe essere ricollegato a ciò che Schilder (1935) definisce come 

immagine corporea, intendendola come quell’immagine libidica, simbolica e inconscia del 

proprio corpo.

L’immagine del corpo è qualcosa che si crea in base alla “storia delle [proprie]  esperienze 

affettive e relazionali, oltre che alle vicende percettive e motorie del [proprio] corpo” (Farneti 

e Carlini, 1981, pag. 40).

Secondo infatti Fischer e Cleveland (1958, 1968) il corpo “diviene lo schermo sul quale si 

proiettano i sentimenti e gli atteggiamenti di base, relativi alla propria sicurezza nel mondo” 

(Farneti e Carlini, 1981, pag. 40).

Oltre al “corpo biologico” o “anatomico” anche questi due autori sostengono l’esistenza di 

un  “corpo percepito, vissuto e immaginato dal soggetto stesso” (ibid, pag. 40).

Il  corpo  quindi  non  coincide  solo  con  qualcosa  di  esterno,  materiale  e  concreto  ma 

rappresenta   qualcosa  di  “vivo”  poiché  risulta  essere  continuamente  attivo  e 

intrinsecamente collegato sia alla realtà, al mondo percettivo che al mondo psichico.

Questo è quello che sostiene anche Merleau-Ponty (1908-1961) quando afferma che non 

esiste più solamente un corpo “oggetto”, fisiologico o anatomico, né un corpo “soggetto” 

che  solo  sente  e  pensa,  ma che  ci  sia  un  “terzo  genere  d’essere  fra  il  puro  soggetto e 

l’oggetto” (Merleau-Ponty, 1965, pag. 455), il quale si realizza e agisce nel mondo grazie alla 

percezione e al movimento.

Secondo questa prospettiva quindi, il corpo viene inteso come un “luogo privilegiato” dove 

l’io agisce nello spazio, nel tempo e nel mondo.

Seguendo la scia del suo pensiero, Merleau-Ponty sostiene come ogni essere umano è un 

essere che vuole stare al mondo e per questo motivo cerca sempre di protendersi verso 

quest’ultimo con progetti ed intenzioni.

Come essere al mondo, il corpo risulta essere perciò il veicolo con cui possono realizzarsi  

questi progetti e contemporaneamente essere fonte di conoscenza del mondo.

Ciò che avviene nella persona, secondo lo studioso, è quindi una fusione fra anima (processi  

psichici) e corpo (processi fisiologici e organici del corpo) attraverso la quale la prima può 

realizzare la sua prospettiva d’essere nel mondo (Farneti e Carlini, 1981).
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Secondo Merleau-Ponty gli aspetti psicologici e le occasioni corporee sono qualcosa che si  

intrecciano e si alternano all’interno di quelle che sono le nostre intenzioni psichiche verso il 

mondo.

Partendo dalla visione di  un essere umano caratterizzato  da una stretta connessione fra 

funzioni  psichiche  e  corporee,  nel  panorama  scientifico  e  filosofico  degli  anni  ‘80,  si  è  

sviluppata una nuova prospettiva che vede i processi cognitivi, motori ed emotivo-affettivi 

come il frutto della conoscenza ed esperienza che si realizza attraverso il corpo e il suo agire 

nell’ambiente.

La visione infatti dell’embodied cognition (Wilson, 2002) critica la distanza posta fra mind e 

body,  sostenendo  la  presenza  di  una  “relazione  bidirezionale  tra  corpo  e  mente  nello 

sviluppo” (Turati e Valenza, 2022, pag. 18).

Questo nuovo approccio infatti sostiene come, in una persona, i processi mentali emergano 

sia attraverso l’interazione della prima con un ambiente, sia grazie all’attività senso-motoria 

che quest’ultima compie.

Le  funzioni  mentali  quindi,  “siano  esse  cognitive,  emotive  o  affettive,  non  possono 

prescindere dalle interazioni dinamiche che si verificano quando il corpo incontra l’ambiente” 

(ibid, pag. 20).

Assumendo  questa  visione,  le  esperienze  che  l’essere  umano  compie  portano  a  delle 

modificazioni del suo corpo e a dei cambiamenti nella sua percezione fisica e sociale che  

innescano  contemporaneamente  delle  “modificazioni  nelle  sue  competenze  cognitive, 

emotive e socioaffettive” (ibid, pag. 18).

Allo  stesso  modo,  “i  cambiamenti  che  si  verificano  nello  sviluppo  cognitivo,  emotivo  e 

socioaffettivo modificano la struttura e la funzionalità dei circuiti neuronali  e dei meccanismi 

di funzionamento biologico, che sono parte del corpo che si sviluppa” (ibid, pag. 18).

Posta  questa  bidirezionalità  fra  funzioni  corporee  e  mentali,  l’approccio  dell’embodied 

cognition prevede che le esperienze del corpo si traducano in quella che può essere definita 

una “mente distribuita” (ibid, pag. 20).

Secondo quest’approccio infatti, la mente può essere identificata come:

- “estesa”: poiché non confinata in una sola area corticale o circuito neuronale ma “allargata 

all’intero corpo e alle sue interazioni con l’ambiente” (ibid, pag. 20);
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- “situata”: perché “imprescindibilmente connessa in maniera dinamica e bidirezionale a un 

contesto o ambiente (pag. 20);

- “distribuita”: poiché quest’ultima emerge dall’interazione fra “diversi livelli e porzioni del 

nostro corpo e ambiente (Shapiro, 2011, citato in Turati e Valenza, 2022, pag. 20).

La mente è embodied, quindi “considerata come strettamente interconnessa al corpo […] e, 

attraverso il corpo, […] interconnessa al contesto” (Ionescu, Vasc, 2014, citato in  ibid, pag. 

21).

La mente umana perciò non è qualcosa di isolato e autonomo rispetto a ciò che la circonda,  

ma  è  “incarnata  in  un  corpo  che  la  influenza  senza  soluzione  di  continuità”  (Turanti  e 

Valenza, 2022, pag. 20).

A  partire  da  questa  visione,  il  cervello  e  il  sistema nervoso  sono  visti  come  due  entità 

“fortemente  interconness[e]  […]  con altri  sistemi  del  corpo umano”  (ibid,  pag.  20)  e  per 

questo rispondono alle richieste ambientali in sinergia.

Le rappresentazioni mentali quindi non coincidono con qualcosa di astratto e amodale ma 

risultano essere in realtà “multimodali e strettamente radicate nelle modalità sensoriali  e 

nelle azioni  che il  corpo esegue nel  contesto in cui  opera” (Barsalou,  2003, 2008a,2008b; 

Boncoddo, Dixon, Kelley, 2010; Glenberg et al., 2008 citati in ibid, pag. 21).

Anche le emozioni e i processi affettivo-motivazionali sono parte integrante di quella che è 

definita come “mente” (Glemberg et al., 2008 citato in ibid, pag. 21).

Secondo  l’approccio  dell’embodied  cognition anche  lo  sviluppo  della  mente  umana  può 

essere inteso come un processo esteso, situato e distribuito.

Esteso poiché l’emergere di  nuove abilità nel  corso dello sviluppo umano dipende “dalla 

progressiva interconnessione tra diverse strutture cerebrali” (ibid, pag. 22).

Situato perché i  processi  di sviluppo sono sempre “connessi ad un contesto/ambiente” e 

distribuito poiché  il  cambiamento  della  mente  umana  emerge  “grazie  all’interazione 

dinamica e bidirezionale di una costellazione di fattori” (ibid, pag.22).
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Il  cambiamento che avviene nel cervello/mente, nel corso dello sviluppo umano, dipende 

dunque dal contesto (context-dependent) all’interno del quale quest’ultimo è immerso.

A partire  quindi  da  questa  prospettiva,  si  può quindi  riflettere  su  quale  sia  la  profonda 

relazione che lega fra sé l’azione e la cognizione.

Secondo l’approccio costruttivista la cognizione, intesa come il processo di acquisizione di  

conoscenze  e  di  comprensione  della  realtà,  “è  il  risultato  di  una  costruzione  attiva  e 

interattiva con l’ambiente e deriva dal nostro continuo “fare esperienza” con le cose, gli altri  

e il mondo” (Mario, 2013, pag. 194).

Il  processo  di  costruzione  di  conoscenza  quindi  si  basa  sulla  percezione  e  sull’azione  e 

“richiede la  partecipazione di  cervello,  corpo ed ambiente,  rafforzando  [così] l’idea che il 

pensiero non è “divorziato” dal corpo” (Paloma, Ascione, Tafuri, 2016, pag. 79).

La cognizione perciò si fonda sull’azione e sulle interazioni che una persona sperimenta e per 

questo essa  “non è  qualcosa che  accade dentro  di  noi  [ma è] qualcosa che  facciamo o 

costruiamo” ( Nöe, 2009, pag. 12).

A questo punto ci si  potrebbe chiedere: fra azione e pensiero, quale dei  due ha priorità 

sull’altro? Quale si sviluppa prima e quale dopo?

Questa  è  una  delle  principali  domande  che  ha  interrogato  e  coinvolto  la  psicologia  nel 

tentativo di “comprendere lo sviluppo psichico e […] cognitivo del bambino (Farneti e Carlini, 

1981, pag. 127).

Con il termine “azione” ciò che si può intendere risultano essere le molteplici attività senso-

motorie e i comportamenti messi in atto da una persona.

Con “pensiero” invece, ci si può riferire a “tutti [quei] processi cognitivi, dalla percezione alla 

memoria e alla concettualizzazione” (ibid, pag. 127).

Sebbene nessun indirizzo teorico possa definire quale dei due elementi abbia il ruolo primo 

(principale e unico) nello sviluppo dell’esperienza psichica di una persona, generalmente ci si  

orienta  verso  “un’interpretazione  relativista”:  il  soggetto  si  integra  e  co-evolve  assieme 

all’ambiente e alle sue esperienze con esso.

Ciò mette in evidenza quindi  sia  l’individualità che la dualità  dei  due elementi (azione e 

pensiero) sottolineando la “loro continuità funzionale” (ibid, pag. 128).
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L’autore  che  meglio  esprime questo  concetto è  Jean  Piaget  (1896-1980),  il  quale  infatti 

affermava la presenza di una “continuità di funzionamento dal biologico al mentale” (ibid, 

pag. 128).

Lo studioso sosteneva in effetti come  “l’organismo […]  si sviluppa attraverso il  suo attivo 

adattamento all’ambiente e attraverso una sempre più ricca organizzazione interna” (ibid, 

pag. 128)  

Riflettendo sulla relazione fra un’azione compiuta e la presa di coscienza di quest’ultima, 

Piaget dichiarava come sia “attraverso la coordinazione senso-motoria realizzata nell’azione 

riuscita che diviene possibile passare alla concettualizzazione” (ibid, pag. 129) 

L’azione è quindi “un sapere, che dà luogo alla conoscenza concettualizzata” (pag 129), un 

sapere però che è autonomo rispetto a quest’ultima poiché la precede nel tempo.

Da ciò quindi si può dedurre che prima avviene l’azione, poi successivamente si presenta “un 

superamento  e  arricchimento  dell’azione  stessa  attraverso  un  graduale  processo  di 

concettualizzazione ” (ibid, pag. 129).

Un contributo essenziale per la comprensione del legame fra pensiero e azione è stato dato 

dagli studi di psicologia compiuti in Unione Sovietica.

Un particolare studioso che si  occupò di  ciò  fu Leont’ev (1903-1979),  uno dei  più fedeli 

seguaci di Vygotskij (1896-1934).

Leont’ev  sosteneva  come  l’azione  potesse  essere  definita  una  qualsiasi  attività  concreta 

compiuta da una persona che vive all’interno di un ambiente oggettivo e sociale.

Secondo l’autore “la genesi della conoscenza procede […] dall’esterno verso l’interno , in un 

continuo trascorrere dell’oggettivo al soggettivo” (Leont’ev, 1977, pag 40).

Questo processo però non deve essere inteso come un rapporto passivo fra una persona e il 

mondo esterno ma deve essere interpretato come “prodotto soggettivo dei rapporti 

dell’individuo con il mondo oggettivo, della trasformazione che lui opera sulle cose, della sua 

prassi sociale” (Farneti e Carlini, 1981, pag. 137).

Secondo  l’autore  quindi,  l’attività  pratica  è  alla  base  della  costruzione  della  conoscenza 

poiché il pensiero è “una forma dell’appropriazione della realtà e della sua modificazione da 

parte dell’uomo” (Leont’ev, 1977, pag. 30).
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3. L’INFLUENZA DEL MOVIMENTO NELLO SVILUPPO DEL BAMBINO

“Nel bambino piccolo […] solo il movimento può essere testimone della vita psichica,
e la rappresenta interamente, almeno fino a quando non compare la parola”

Henri Wallon

3.1  Il valore del movimento

Secondo molti studiosi, l’ambito della corporeità e della motricità costituisce uno dei  

nuclei fondamentali su cui si struttura l’intero processo di sviluppo del bambino e su cui si  

forma l’unità della persona6.

L’attività  motoria  è  un’“occasione  di  crescita  e  sviluppo”  (Pento,  2020,  pag.  9)  per  un 

individuo e il suo corpo è alla base di ogni conoscenza e mezzo di relazione e comunicazione 

col mondo esterno7.

Fin dalla nascita infatti, attraverso il suo corpo, il bambino può esplorare, entrare in contatto 

e comunicare con il mondo (Pento, 2020).

“Il corpo [quindi risulta essere] al centro di tutti i momenti dell’esistenza e per il bambino, in 

particolare, il punto di riferimento con cui entra in contatto con la realtà” (ibid, pag. 12).

Nel momento in cui quest’ultimo, attraverso il proprio corpo, apprende e scopre gli elementi 

del mondo, stabilisce delle relazioni tra questi e sviluppa la sua intelligenza.

Diversi studi infatti hanno sottolineato come ci sia una relazione tra vita psichica e motricità,  

tra azioni motorie e sviluppo delle capacità cognitive. 

Il movimento, in effetti, non risulta essere un semplice “spostamento del corpo nello spazio, 

ma è piuttosto espressione di complessi processi cerebrali che si verificano anche fuori dal  

classico dominio motorio” (Mandolesi e Molina in Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 79)

Come sostengono  Mandolesi  e  Molina  (in  Lucangeli,  Vicari,  2020),  “spesso  nei  testi  che 

parlano di  sviluppo psicologico”(pag.  81) non viene data molto importanza al  ruolo della 

motricità, riservando ad essa uno spazio secondario.

6 Le Boulch J. (2006). Movimento e sviluppo della persona. Roma: Associazione Musicalificio Grande Blu 
7 Vayer, P. (1974). Educazione psicomotoria nell'età scolastica. Roma: Armando, pag. 24. 
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Tuttavia, come sostengono le studiose, “[sia] antiche prospettive teoriche [che] recenti studi 

empirici attribuiscono al movimento un significato fondamentale in relazione a diversi aspetti 

dello  sviluppo,  poiché […]  [quest’ultimo] è  espressione di  complessi  processi  psicologici  e 

neurobiologici” (ibid, pag. 81).

Infatti, secondo una prospettiva più prettamente evolutiva, come quella suggerita da Jean 

Piaget (1966/1974) “il movimento sarebbe all’origine dell’intelligenza, e la rappresentazione 

sarebbe originata dallo schema di azione interiorizzato” (ibid, pag. 81).

Anche  Wallon  (1967)  sosteneva  come  “[il]  corpo  e  [il] movimento  sono  strumenti  di 

conoscenza,  ambiti  privilegiati  di  relazione  sociale  e  costruzione  di  Sé,  e  la  nascita 

dell’intelligenza è data dal “passaggio dall’atto al pensiero”8 ”(Pento, 2020, pag 13).

Leont’ev  (  -  )  affermava  come  “l’attività  pratica  [stesse] alla  base  della  conoscenza  e  il 

pensiero fosse “una forma dell’appropriazione della realtà e della sua modificazione da parte 

dell’uomo” 9 ” (ibid, pag. 13).

Da un punto di vista più recente abbiamo visto come anche la prospettiva dell’embodied 

cognition evidenzia  che  l’attività  cognitiva  ha  le  proprie  radici  nell’attività  corporea 

(Lucangeli, Vicari, 2020).

Il  movimento  quindi,  “non  rappresenta  semplicemente  una  cornice,  un  supporto  dello 

sviluppo, ma è il contesto in cui la nostra mente si incarna” (Mandolesi e Molina in Lucangeli, 

Vicari, 2020, pag. 81).

La motricità del bambino in effetti:

“non si sviluppa in maniera isolata, ma emerge, evolve, matura e si esprime in 

parallelo  alle  abilità  cognitive  e  percettive,  alle  competenze  affettive,  sociali  e 

relazionali, alle spinte motivazionali che guidano costantemente i comportamenti”

(ibid, 2020, pag. 81).

8 Wallon, H. (1967). Psicologia ed educazione del bambino. Firenze: La NuovaItalia 
9 Leont’ev A., citato da Farneti P. e Carlini M. (1981). Il ruolo del corpo nello sviluppo psichico. Torino: 

Loescher, p. 137. 
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Come anticipato inizialmente, “le esperienze, quello che facciamo e come lo facciamo, 

hanno  un  enorme  peso  sulla  crescita  personale  e  getta  le  basi  dell’individualità” 

(Mandolesi e Molina in Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 99).

Ogni qual volta si compie un’attiva fisica infatti “ci sono sempre dei circuiti cerebrali che 

si attivano” (ibid, pag. 99) e questo comporta degli effetti sullo sviluppo della persona.

“Più esperienze  facciamo,  più attiviamo neuroni  e  maggiormente rafforziamo le  loro 

connessioni” (ibid, pag. 99).

Grazie al movimento e al fenomeno della neuroplasticità10,  “i  neuroni assumono una 

forma più rigogliosa” (ibid, pag. 99) aumentando sia i livelli dei fattori neurotrofici sia i 

fenomeni di neurogenesi11.

“Quando  alleniamo  il  cervello  attraverso  l’esercizio  fisico  esercitiamo  i  nostri 

collegamenti neuronali, migliorando l’efficienza e la funzionalità” (ibid, pag. 99).

Per  questo motivo il  gioco-sport,  lo sport e  l’esercizio fisico risultano essere attività 

fondamentali  che permettono ad una persona di invecchiare cerebralmente in modo 

sano (Lucangeli, Vicari, 2020).

3.2.  Lo sviluppo motorio

Lo sviluppo motorio rappresenta il processo attraverso il quale una persona, sin dalla 

sua nascita, passa da una posizione supina alla stazione eretta.

Ogni momento di questo sviluppo prevede l’acquisizione, da parte dell’individuo, di posture 

e movimenti specifici che si susseguono secondo un preciso ordine.

Quando si  parla di  sviluppo motorio infatti, possiamo intenderlo sia come “prodotto” sia 

come “processo”.

Intendere lo sviluppo motorio come “prodotto” significa considerare principalmente come si 

realizza  l’evoluzione  del  comportamento  motorio  nel  corso  della  vita  di  una  persona,  

10 “Capacità del sistema nervoso ad andare incontro a modificazioni strutturali e funzionali in seguito a vari 
eventi, ad esempio fisiologici, come lo sviluppo, e/o legati all’esperienza, come l’esercizio fisico” (Mandolesi 
e Molina in Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 99)

11 “Formazione di nuovi neuroni” (Mandolesi e Molina in Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 99)
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ponendo  l’accento  su  quali  sono  le  tappe  di  sviluppo  che  lo  caratterizzano  (sviluppo 

normativo).

Nel  considerarlo  invece  come  “processo”,  viene  implicata  la  volontà  di  comprendere  e 

identificare  quali  sono  i  processi  che  sottostanno  ai  cambiamenti di  un  comportamento 

motorio, identificando il perché essi avvengono.

Seguendo questa impostazione,  nel  corso dello studio dello sviluppo motorio, si  possono 

distinguere diversi periodi storici caratterizzati da diversi autori e/o correnti di pensiero che 

hanno posto l’accento o sulle tappe di sviluppo oppure sul processo.

Già a partire dal XVIII secolo risulta possibile individuare infatti alcuni autori come Charles 

Darwin (1877) e William Preyer (1881), i quali avevano già definito alcune delle principali  

tappe del primo sviluppo motorio di un individuo.

Successivamente  Arnold  Gesell  (1928)  e  Myrtle  McGraw  (1935)  hanno  fornito  una 

dettagliata descrizione delle tappe di sviluppo iniziando però a focalizzarsi su quale poteva 

essere “il processo di sviluppo in relazione alla maturazione del sistema nervoso” (Mandolesi 

e Molina in Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 82).

Secondo questi autori, le tappe di sviluppo motorio sono universali, “anche se l’esercizio può 

modificare il ritmo” (ibid, pag. 82).

I principi dello sviluppo motorio, proposti da Gesell e McGraw, affermavano come:

1. “il  movimento  progredisce  da  movimenti  globali  e  dai  pattern  di  riflessi 

primitivi a movimenti controllati e volontari;

2. esiste una direzione predefinita dello sviluppo motorio: la progressione di tipo 

cefalo-caudale (il controllo del capo e dell’asse corporeo precede quello degli 

arti)  e  prossimo-distale  (lo  sviluppo  dei  movimenti  delle  parti  prossimali 

precede quello delle parti distali degli altri);

3. la sequenza delle tappe di sviluppo è comune a tutti gli individui […]”

(Mandolesi e Molina in Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 82)

 

Alla fine della seconda guerra mondiale inizia a nascere l’interesse “per la relazione tra lo 

sviluppo motorio e cognitivo, tanto che nelle prime fasi dello sviluppo, l’adeguatezza dello 

sviluppo motorio [viene] anche utilizzata come indicatore di sviluppo cognitivo” (ibidem).
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L’interesse per la comprensione di  quali  possono essere i  processi sottostanti lo sviluppo 

motorio aumenta soprattutto negli  anni ‘70,  “guidato […] dalla prospettiva cognitivista e 

della Human Information Processing (HIP)” (ibid, pag. 83).

All’interno di questo panorama, lo sviluppo motorio inizia a essere studiato in relazione alle 

competenze cognitive (Bruner, 1973; Conolly, 1973).

“La prospettiva orientata al processo si amplia con i lavori negli anni Ottanta, improntati alla  

Teoria dei Sistemi Dinamici, la cui maggior sostenitrice fu Esther Thelen (1986)” (ibid, pag. 

83).

Thelen descrive lo sviluppo motorio

“non come il prodotto della progressiva maturazione e presa di controllo di un 

organo centrale, ma come un equilibrio fra diversi sottoinsiemi, ognuno con 

percorsi autonomi di maturazione, che si integrano in ogni fase dello sviluppo 

per produrre una certa competenza motoria”

( Mandolesi e Molina in Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 83).

Il movimento inizia a essere visto perciò come “il prodotto di un sistema complesso, in cui 

intervengono il soggetto, l’ambiente e il compito che il soggetto compie” (ibidem).

Dalla studio della motricità emerge quindi “quanto sia complesso lo sviluppo motorio e come 

questo  sia  collegato  non solo  agli  aspetti percettivi  e  cognitivi,  ma anche alla  specificità  

dell’ambiente in cui il bambino si muove” (ibid, pag. 83).

Un contributo originale alla comprensione dello sviluppo motorio e al suo sostegno è stato 

dato da Emmi Pikler (1902-1984).

Pikler è stata una pediatra ungherese che, a partire dal 1946, ha gestito l’orfanotrofio di 

Lòczy, a Budapest.

“Oltre a sottolineare l’importanza fondamentale di una relazione personalizzata, attenta  [,] 

[…] sensibile” (Mandolesi e Molina in Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 97) e professionale con i 

bambini,  la  studiosa  sosteneva  come  risultasse  importante  lasciare  il  bambino  libero  di 

esplorare  l’ambiente  e  sperimentare  il  proprio  corpo  secondo  i  propri  tempi  e  bisogni  

personali.
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Inoltre, Emmi Pikler mise in luce “in modo molto raffinato le tappe del primissimo sviluppo 

motorio, che portano il bambino da un lato alla posizione seduta, dall’altro alla padronanza 

del cammino autonomo” (ibid, pag. 97-98)

Tutto  ciò  però  deve  avvenire,  secondo  la  pediatra,  all’interno  di  un  ambiente  che  deve 

essere adeguato allo sviluppo e ai bisogni di quest’ultimo: esso infatti deve essere privo di  

pericolo  e  “ricco  di  oggetti  da  esplorare,  adatti  alle  sue  abilità  di  manipolazione  e  di 

possibilità di sperimentare il movimento in modi diversi” (ibid, pag. 97)

L’obiettivo primo per il bambino, sosteneva Pikler, non doveva essere la precocità ma “ la 

padronanza del movimento, la sperimentazione, la possibilità di muoversi autonomamente” 

(pag. 97).

Uno  dei  criteri  di  valutazione  per  la  qualità  dello  sviluppo  “diventa  così  la  qualità  del 

movimento in un determinato stadio ormai acquisito e la sua adeguatezza rispetto all’attività 

complessa del bambino” (Szanto, 2014 citato in Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 99)

Le fasi dello sviluppo motorio

Come ricordano Mandolesi e Molina (Lucangeli, Vicari, 2020), lo sviluppo motorio può essere 

suddiviso in  diversi  grandi  periodi   (Clark,  1994)  “in  relazione  alla  competenza mostrata 

dall’individuo  nell’utilizzare  la  motricità  rispetto  al  raggiungimento  dei  suoi  obiettivi” 

(Mandolesi e Molina in Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 90).

Lo sviluppo della motricità può essere categorizzata secondo tre diversi aspetti:

La postura  il  fatto  cioè  di  mantenere  il  proprio  corpo  in  un  determinato 

orientamento rispetto al  mondo esterno,  come ad es.  stare  seduto, 

sdraiato, in piedi

La locomozione   corrispondente a tutti quei movimenti che modificano la posizione del 
corpo nello spazio

La manipolazione   intesa come l’azione diretta verso gli oggetti e l’ambiente
Tabella costruita e rielaborata a partire dal testo di Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 91
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Ognuno di questi aspetti implicano da una parte lo sviluppo del movimento grosso motorio e 

dall’altra, quello della motricità fine.

In particolare, con movimento grosso motorio si intende il “movimento che coinvolge grandi 

gruppi di muscoli, come quelli delle braccia, delle gambe... ecc, […] che porta il bambino a 

stare seduto, girarsi, gattonare e poi camminare”, mentre con il termine motricità fine si 

indica il movimento di “gruppi di muscoli più piccoli, come quelli delle dita o del polso, […] 

che permette l’attività volta a raggiungere, afferrare e manipolare gli oggetti” (ibid, pag, 91).

Sia il movimento grosso motorio sia la motricità fine rappresentano due aspetti chiave che, 

nello sviluppo motorio, risultano essere intrinsecamente correlati l’uno all’altro: “il bambino 

[infatti] deve essere in una postura che padroneggia per poter dirigere la propria attività 

verso gli oggetti” (ibidem).

Inoltre, come sosteneva anche Emmi Pikler (1902-1984), la sperimentazione autonoma dei 

movimenti da parte del bambino è ciò che gli permette

“di acquisire padronanza, di sperimentare i nuovi movimenti e le relative difficoltà, 

e di padroneggiarli completamente, in modo armonioso e conforme sia al controllo 

centrale sia al[lo] [...] sviluppo scheletrico e muscolare”

 (Mandolesi e Molina in Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 91).

I grandi periodi, rispetto a cui lo sviluppo motorio può essere suddiviso, corrispondono a 

tappe di sviluppo, all’interno delle quali un individuo accresce e potenzia la sua capacità di 

attuare un determinato comportamento motorio.

Ognuna di queste tappe fa spesso riferimento ad una specifica “età di comparsa” che però 

corrisponde in particolare, ad un’età media in cui una competenza motoria può manifestarsi.

I percorsi di crescita dei bambini infatti possono essere molto diversi fra loro, non solo nei 

tempi ma anche nei ritmi di sviluppo.

Per questo motivo, le diverse “tappe” che qui di seguito verranno riportate corrispondono a 

fasi che, in media, compaiono verso uno specifico range di tempo, ma che in realtà possono 

variare in  base sia  alle  caratteristiche individuali  di  una persona sia  ai  fattori  costituenti 

l’ambiente esterno.
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Lo sviluppo motorio di un individuo può essere quindi suddiviso in diversi stadi progressivi, 

all’interno dei quali la persona è impegnata a fronteggiare uno specifico compito evolutivo.

Il periodo dei riflessi

Questo periodo tendenzialmente si manifesta già a partire dalla nascita fino ai 2-4 mesi di  

vita (Cordelli et al., 2012).

Durante  questa  fase,  il  bambino presenta  quelli  che  vengono  definiti  riflessi  primitivi  o 

neonatali, ossia “dei comportamenti motori che nel neonato si riproduco autonomamente e 

in maniera stereotipata in risposta ad un dato stimolo” (Mandolesi e Molina in Lucangeli, 

Vicari, 2020, pag. 91).

Fra  questi  riflessi,  alcuni  risultano  essere  cruciali  e  fondamentali  per  la  sopravvivenza, 

mentre  altri  coincidono  con  dei  “segnali  importanti  del  normale  funzionamento  fisico  e 

cerebrale” (ibid, pag. 92).

RIFLESSI NECESSARI PER LA SOPRAVVIVENZA

Riflessi per la 
respirazione

Riflessi che garantiscono un’adeguata quantità di ossigeno

Riflessi per la 
temperatura corporea

Riflessi che contribuiscono a mantenere costante la temperatura 
del corpo e conservare il proprio calore
(Es: piangere, tremare, piegare le gambe...)

Riflesso per la suzione Riflesso che permette al neonato di succhiare qualunque cosa gli 
tocchi le labbra

RIFLESSI IMPORTANTI PER IL FUNZIONAMENTO FISICO E CEREBRALE

Riflesso di Babinsky Quando la pianta del  piede viene accarezzata,  il  neonato apre a 
ventaglio le dita

Riflesso di 
deambulazione o della 
marcia automatica

Quando viene tenuto diritto, con i piedi che toccano una superficie 
piatta, il neonato muove le gambe come per camminare

Riflesso del nuoto Quando  viene  appoggiato  sullo  stomaco,  il  bambino  allarga  le 
braccia e le gambe

Riflesso del grasping o 
di prensione

Quando qualcosa tocca il  suo palmo, il  neonato stringe la mano 
attorno all’oggetto
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Riflesso di Moro In risposta ad una repentina modificazione della posizione del capo 
rispetto al tronco, il neonato estende le braccia e poi le porta sul 
torace, come per tenersi a qualcosa

 Tabelle create e rielaborate a partire dal testo di Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 92

Il periodo dei precursori pre-adatti al movimento

Questo  periodo  è  caratterizzato  dalla  “presenza  di  movimenti  che  compaiono  in  una 

sequenza costante,  e quindi  hanno una componente biologica molto forte” (Mandolesi  e 

Molina in Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 92).

Essi  rappresentano  dei  precursori  del  movimento che però  non coincidono con risposte 

innate e immodificabili,  ma risultano essere sensibili  sia alle caratteristiche ontogenetiche 

del  bambino  (ad  es.  il  suo  peso)  sia  ai  vincoli  ambientali  (come ad  es.  l’opportunità  di 

compiere esercizio autonomo).

Il  limite  superiore  di  questa  fase  è  segnata  dall’acquisizione  di  capacità  utili  a  spostarsi  

autonomamente  nell’ambiente  e  a  nutrirsi  in  modo  autonomo,  che  si  sviluppano  verso 

l’anno di vita (Clark, 1994).

Tra i  2  e  3 mesi  infatti, il  neonato arriva a mantenere agevolmente la posizione supina,  

controllando gli arti superiori e a permanere con la testa in posizione mediana.

Tra i 3-4 mesi il bambino, sempre supino, inizia ad afferrarsi le ginocchia e a girarsi su un  

fianco, mentre a 4-5 mesi arriva ad afferrarsi i piedi, flettendo sempre gli arti inferiori.

A 5-6 mesi invece, il bambino si gira da supino a prono sviluppando in seguito la capacità di  

sollevare la testa e appoggiare gli avambracci.

Successivamente  inizia  a  sviluppare  la  capacità  di  afferrare  gli  oggetti,  sollevandosi  con 

l’addome e stendendo le braccia.

A questo punto, verso i 7 mesi, il bambino sviluppa l’abilità di rotolare su se stesso, facendo 

forza sulle gambe e appoggiandosi agli avambracci.

Il passo successivo è caratterizzato dal passaggio segnato dallo stare seduto al gattonare.

A 7 mesi circa i bambini si mettono a gattonare e verso gli 8-9 mesi sviluppano la capacità di  

spostarsi  a  “quattro  zampe”  riuscendo  a  sollevare  un  braccio  da  terra  per  afferrare  gli  

oggetti.
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A 9 mesi in media i bambini conquistano l’abilità di mettersi seduti in modo autonomo, senza 

l’appoggio delle mani.

Sempre  in  questo  periodo,  i  bambini  possono  imparare  ad  accucciarsi  e  alzarsi  con  un 

sostegno fino ad arrivare a farlo senza bisogno di supporto (12 mesi).

È verso l’anno di vita che compare la camminata autonoma in posizione eretta, anche se già 

a 11 mesi i bambini possono stare in piedi senza sostegno e fare qualche passo da soli.

“Lo sviluppo della motricità fine va di pari passo con quello del controllo intenzionale della 

prensione e del raggiungimento degli oggetti” (Mandolesi e Molina in Lucangeli, Vicari, 2020, 

pag. 93).

Inizialmente, i movimenti delle braccia del neonato non sono in grado di afferrare gli oggetti 

ma sono comunque orientati ad essi e aumentano quando il bambino li fissa (fase del pre-

reaching).

Verso il 4° mese di vita, “i meccanismi oculo-motori e manuali lavorano in sincronia: iniziano 

[infatti] i movimenti intenzionali (reach) difronte ad un oggetto che incuriosisce il bambino” 

(ibid, pag. 94). 

È a 5 mesi che la prensione volontaria viene definitivamente acquisita ed inizia il periodo 

della manipolazione che si andrà a perfezionare fino al 10° mese di vita.

“Il raggiungimento della locomozione e della manipolazione autonome avvengono 

quindi con la coordinazione sempre più ampia e articolata di movimenti e postura, 

all’interno di vincoli  posti dalla maturazione del sistema nervoso, dalla struttura 

corporea e dal suo sviluppo (peso e dimensioni relative del corpo, forza muscolare),  

dallo sviluppo della percezione (sia esterna che propriocettiva), dall’esperienza che 

l’ambiente consente” 

   (ibid, pag. 94)

Il periodo dell’acquisizione delle competenze motorie di base

A  partire  dal  1°  al  7°  anno  di  vita,  i  bambini  iniziano  a  sviluppare  e  ad  acquisire  la 

coordinazione necessaria alle abilità motorie di base, sia da punto di vista  grosso-motorio 
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(come ad esempio: correre, andare a galoppo, saltellare, saltare...ecc) sia della motricità fine 

(es: lanciare, prendere, calciare una palla, mangiare con le posate, scrivere...ecc)

Verso il primo anno, quando iniziano i primi passi, il bambino sviluppa un’andatura molto 

diversa da quella dell’adulto definita dagli studiosi come toddler – trottorellante.

Quest’ultima  però  inizia  a  stabilizzarsi  dopo  qualche  mese  “anche  se  arriva  essere 

qualitativamente simile a quella dell’adulto intorno ai 7 anni d’età” (Mandolesi e Molina in 

Lucangeli, Vicari, 2020, pag. 94).

Successivamente  il  bambino  acquisisce  la  capacità  di  correre,  iniziando  ad  esplorare  le 

diverse forme sia di camminata che di corsa e a sperimentarsi nella salita e discesa delle 

scale.

Inizialmente,  in  questo  momento,  le  braccia  risultano  essere  impegnate  a  mantenere 

l’equilibrio  ma,  man  mano  che  nel  bambino  cresce  la  coordinazione  del  passo,  queste 

diventano più efficienti e capaci poi di reggere degli oggetti.

È intorno ai 5 anni che compaiono invece le abilità relative al calciare la palla, capacità “ che 

richiedono  un  complessa  coordinazione  non  solo  rispetto  al  proprio  corpo,  ma  anche  al 

mondo esterno” (ibid, pag. 94)

Anche le abilità di manipolazione si raffinano tanto che

“il  bambino [risulta  essere] in  grado  di  padroneggiare  i  pattern  essenziali  di 

coordinamento necessari  per le capacità motorie fine della nostra cultura, come 

l’uso di strumenti per l’alimentazione e la scrittura”

(Clark, 1994)

Il periodo dell’esercizio delle abilità

Una volta acquisite le abilità motorie di base utili e caratteristiche della nostra specie (abilità 

filogenetiche),  “il  percorso di sviluppo si individualizza” (Mandolesi  e Molina in Lucangeli, 

Vicari, 2020, pag. 95).
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Infatti, “in base sia all’esperienza del bambino, sia alle sue abilità, alle sue caratteristiche 

temperamentali, al suo bagaglio biologico e al contesto culturale in cui cresce” (ibid, pag. 95) 

il bambino può sviluppare e affinare competenze e preferenze motorie che possono essere 

molto diverse dagli altri.

Le abilità motorie che, in questa fase, i bambini sviluppano (abilità ontogenetiche) non sono 

le stesse per tutti gli individui e ciò dipende dalle proprie caratteristiche e dall’esercizio che  

dedicano a specifiche attività.

A partire dai 7- 11 anni quindi, i bambini incrementano abilità specifiche “che [...] sviluppano 

le abilità motorie di base, secondo percorsi individuali” (ibid, pag. 95).

L’elemento  che  maggiormente  caratterizza  lo  sviluppo  motorio  dell’individuo  in  questo 

periodo risulta essere lo sviluppo cognitivo, “che permette di progettare e finalizzare l’attività 

fisica in base a obiettivi specifici” (ibidem).

Il periodo delle abilità

A partire dagli 11 anni fino al realizzarsi dell’età adulta, un individuo può potenziare le sue 

capacità trasformando le proprie condotte motorie in condotte “abili”(skyll-full).

Tutto ciò risulta possibile sempre in relazione alle caratteristiche della persona, al suo tipo di 

condotta e dai vincoli e dalle risorse presenti nel contesto.

Durante questo periodo, oltre all’esercizio abile di competenze motorie, incrementano il loro 

sviluppo  sia  le  competenze  cognitive  che  quelle  emotive,  dalle  quali  le  abilità  motorie 

vengono regolate.

In  corrispondenza  di  questa  fase,  alcuni  individui  possono  oltrepassare  il  livello  di 

competenza motoria per raggiungere quello dell’expertise (dell’essere esperto).

Ciò dipende non solo dalle caratteristiche e preferenze motorie individuali ma soprattutto da 

un loro continuo e progressivo esercizio.
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3.3. L’influenza del movimento nella costruzione delle abilità cognitive

Le  abilità  cognitive  complesse  “sono  l’esito  combinato  di  processi  di  sviluppo  e  di 

processi di apprendimento” (Turati e Valenza, 2022, pag. 41).

I processi  di  sviluppo fanno  riferimento  alla  “complessa  interazione”  (ibid,  pag.  41)  fra 

predisposizioni innate e ambiente specie-specifico (processi experience-expectant).

I  processi  di  apprendimento  invece,  risultano  essere  processi  che  si  manifestano 

nell’individuo  “prevalentemente  per  effetto  dell’esperienza  e  dell’ambiente  individuale 

(processi experience-dependant)” (ibid, pag. 41).

Sia i processi di sviluppo che i processi di apprendimento “concorrono [quindi] nel corso del 

tempo all’emergere della conoscenza della realtà e delle persone che ne fanno parte” (ibid, 

pag. 41).

A questo punto risulta lecito chiedersi: come l’esperienza corporea e sensomotoria possono 

influenzare lo sviluppo delle abilità cognitive complesse?

Come già  anticipato  in  precedenza,  secondo  la  prospettiva  dell’embodied  cognition,  per 

comprendere  la  complessità  della  mente  e  il  suo  processo  di  evoluzione  risulta 

fondamentale   “adottare  una  visione  incarnata,  che  non  trascuri  il  ruolo  del  corpo  e 

l’influenza dello sviluppo motorio” (Wilson, Golonka, 2013, citati in Turati e Valenza, 2022, 

pag. 42).

Come  ricordano  infatti  anche  Wellsby,  Pexman  (2014)  e  Wilson  (2002),  le  esperienze 

sensomotorie precoci esercitano un grande impatto nello sviluppo cognitivo infantile.

A partire da questo momento dunque, l’intento sarà quello di andare ad esaminare come lo 

sviluppo motorio possa influenzare,  nel  bambino,  la comparsa di  alcune abilità  cognitive 

complesse come quelle comunicativo-linguistiche, quelle riferite alla conoscenza numerico-

matematica e alle funzioni esecutive.
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3.3.1. L’esperienza sensomotoria e lo sviluppo comunicativo-linguistico del 
bambino

Per comprendere come lo sviluppo motorio possa contribuire all’accrescimento delle 

abilità  comunicativo-linguistiche  dei  bambini,  risulta  fondamentale  partire  “da  quando  il 

corpo e la mente cominciano a svilupparsi” (Turati e Valenza, 2022, pag. 42), iniziando perciò 

a considerare il periodo pre-natale.

Periodo prenatale

Negli  ultimi  anni  si  è  riconosciuto  come  l’ambiente  abbia  un  ruolo  fondamentale  nello 

sviluppo cerebrale del bambino.

Anche  lo  sviluppo  embrionale  e  fetale  infatti  non  dipendono  solamente  da  processi 

maturativi  predeterminati,  ma  avvengono  attraverso  “un  processo  epigenetico 

contraddistinto da una serie di cambiamenti funzionali alla sopravvivenza e all’adattamento 

all’ambiente pre e post natale” (ibid, pag. 43).

Per  9  mesi,  il  feto  risulta  essere  immerso in  un  ambiente,  quello  intrauterino,  “ ricco  di 

stimolazioni sensoriali di diversa natura che plasmano il suo sviluppo neurofisiologico a breve  

e a lungo termine” (ibid, pag. 43). Come ricordano Provasi, Anderson, Barbu-Roth (2014), gli 

stimoli sensoriali a cui spesso il feto viene in contatto sono in particolare quelli uditivi ritmici,  

provenienti dal corpo materno e dall’ambiente esterno (come ad es. la voce della mamma). 

Quest’ultimo in effetti, “è in grado di percepire tali stimolazioni uditive molto precocemente” 

e risulta essere in grado di “familiarizzare e […] discriminare alcune componenti prosodiche” 

(Turati e Valenza, 2022, pag. 43).

Il feto però, non solo percepisce e riconosce i suoni ritmici, ma risponde anche a questi ultimi 

attraverso il suo battito cardiaco e a movimenti fetali.

Rispetto a studi oggi presenti, possiamo sapere infatti come il feto sia in grado di abbinare 

esperienze motorie ritmiche (come ad es. movimenti delle braccia, movimenti della testa,  

movimenti delle gambe, sbadigli...ecc) a stimoli uditivi ritmici.

Ciò  rappresenta  una  componente  chiave  per  i  “processi  di  sviluppo  e  di  apprendimento 

comunicativo-linguistico” (ibid, pag. 44).
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Periodo postnatale

In questo periodo, il neonato continua ad essere attratto dai suoni ritmici che percepisce nel 

suo ambiente.

Il  bambino  appena  nato  infatti  “dimostra  una  preferenza  spontanea  nell’orientare 

l’attenzione verso la familiare voce materna, verso le melodie familiari cantate dai care-giver 

[…], verso i suoni ritmici” (Turati e Valenza, 2022, pag. 45).

Già  a  partire  dalla  nascita,  il  neonato  risulta  essere  in  grado  di  “produrre  risposte 

sincronizzate  agli  stimoli  uditivi  provenienti dall’ambiente”  (ibid,  pag.  45)  e,  utilizzando  i 

movimenti  ritmici  del  proprio  corpo,  di  interagire  e  comunicare  con  l’ambiente  per 

apprendere da esso (de L’ Etolie, Bennet, Zopluogli, 2020).

In altre parole, sembra quindi che “l’esperienza corporea aiuti il bambino a esplorare i suoni 

che percepisce” (Phillips-Silver, Trainor, 2005, citati in Turati e Valenza, 2020, pag. 45).

Il  bambino quindi riesce a cogliere i suoni, linguistici e non, non solo con le orecchie ma 

anche attraverso tutto il corpo e ciò rappresenta un esempio di “cognizione incarnata, in cui 

il corpo e la mente sono intrinsecamente legati” (ibid, pag. 45).

Nei primi anni di vita, vi sono molte esperienze che testimoniano come “lo sviluppo motorio 

abbia effetti a cascata su quello comunicativo-linguistico” (ibid, pag. 45).

Nel  corso del  primo anno di  vita  infatti “avvengono numerosi  cambiamenti  nelle  abilità 

posturali e motorie” che “modificano il modo con cui il bambino interagisce con gli oggetti e 

con le persone” (ibid, pag. 46).
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Il passare da una posizione supina, al gattonare ecc. permette al bambino di trasformare le 

proprie  modalità  di  interazione  con  l’ambiente,  acquisendo  nuove  opportunità  di 

apprendimento.

Prendendo in rassegna tutti gli studi svolti rispetto al legame fra movimento e sviluppo delle  

abilità  comunicative-linguistiche,  Jana  Iverson  (2010)  mette  in  evidenza  come  il  sistema 

motorio risulta essere di supporto a queste ultime.

La capacità, per esempio, di stare seduto può consentire al bambino “non solo di affinare 

abilità posturali e motorie come il reaching e il grasping” ma anche di “acquisire informazioni 

nuove e sempre più sofisticate sugli oggetti che manipola” (Turati e Valenza, 2022, pag. 46-

47), incrementando così il suo vocabolario ricettivo (Libertus, Violi, 2016).

I  movimenti  ritmici  delle  braccia  invece  accompagnano  la  comparsa  delle  lallazioni  (es: 

“dadadada”, “papapa”, “mamama”), mentre il fatto di riuscire a spostarsi liberamente nello 

spazio  senza  il  sostegno  delle  mani  porta  il  bambino  a  incrementare  la  capacità  di 

manipolazione degli oggetti e di utilizzo di gesti comunicativi.

Le conquiste posturali e motorie quindi “rappresentano un’occasione fertile per apprendere 

competenze funzionali allo sviluppo comunicativo-linguistico” (Turati e Valenza, 2022, pag. 

48).

Dal gesto alla parola

Con il termine “gesto”, si  vuole fare riferimento sia a un  atto motorio,  sia a  un mezzo di 

comunicazione intenzionale che si sviluppa a partire circa dagli 8 mesi di vita.

In termini filogenetici, lo stretto rapporto fra “il dominio motorio e [quello] linguistico è stato 

evidenziato dalle teorie sull’origine gestuale del linguaggio” (Turati e Valenza, 2022, pag. 48).

Secondo  alcuni  modelli  teorici  come  quelli  “gesture-first”,  l’evoluzione  del  linguaggio 

sarebbe  caratterizzata  da  una  prima  fase  di  gestualità,  considerata  un  precursore  del 

linguaggio verbale (Adornetti, 2016).

Secondo altri modelli invece, lo sviluppo filogenetico del linguaggio sarebbe contraddistinto 

da “un’evoluzione sincronica di gestualità e parola” (Turati e Valenza, 2022, pag. 48).

Nonostante ciò, entrambi gli approcci “ritengono che l’emergere del linguaggio nella specie 

umana  sia  fortemente  influenzato  dall’uso  della  gestualità  e […]  dalla  capacità  di 
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comprendere le azioni altrui” (Arbib, 2005; Corballis, 2014; Rizzolatti, Craighero, 2007, citati 

in ibid, pag, 48).

Anche la ricerca ontogenetica supporta l’idea di una stretta relazione fra gesti e parole.

Il primo legame fra gesto e linguaggio si manifesta, in particolare, verso i 9-12 mesi ed è  

quello legato alla comparsa dei “gesti deittici”.

I  gesti  associati  al  “dare”,  “indicare”,  “richiedere”  accompagnano  le  produzione  vocali  

(Capone, McGregor, 2004) e possono avere due principali funzioni: 

FUNZIONE RICHIESTIVA: Gesto collegato al chiedere all’adulto di fare qualcosa

FUNZIONE 
“PROTODICHIARATIVA”:

Gesto associato al  condividere con l’adulto l’interesse 
per qualcosa

Tabella costruita e rielaborata a partire dal testo di Turati e Valenza, 2022, pag. 50

Come ricordano Turati e Valenza (2022),  questi gesti possono facilitare sia la capacità di 

denominare un oggetto o un evento, sia la capacità di interiorizzare i significati relativi a 

questi  ultimi,  grazie  soprattutto  ai  feedback  linguistici  condivisi  dall’adulto  che  vengono 

costruiti all’interno di un contesto comune.

La seconda corrispondenza fra gesti e parole avviene intorno ai 12 mesi, quando il bambino 

“inizia  a  produrre  gesti  referenziali  o  rappresentativi,  che  simboleggiano  un  referente 

specifico e il cui significato rimane stabile […] (ad es. agitare la mano per dire “ciao” oppure 

scuotere la testa per dire “no”)” (ibid, pag, 50).

I gesti referenziali vengono appresi per “imitazioni in contesti ludici e vengono utilizzati […] in 

contemporanea alla produzione delle prime parole” (ibid, pag, 50).

Progressivamente però, all’aumentare di parole prodotte, diminuisce la frequenza dei gesti 

referenziali.
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3.3.2. L’esperienza sensomotoria e lo sviluppo della conoscenza numerica-
matematica nel bambino

Per quanto riguarda l’evoluzione della conoscenza numerico-matematica nel bambino, 

l’embodied cognition offre una cornice teorica per cui è possibile ritrovare l’origine di questa 

competenza nello sviluppo delle abilità sensomotorie.

Sin da piccolo infatti il bambino, attraverso le sue esperienze sensomotorie, interagisce con il  

mondo  muovendosi  nell’ambiente  e  iniziando  “a  comprendere  le  relazioni  spaziali  che 

intercorrono tra il corpo e l’ambiente stesso” (Turati e Valenza, 2022, pag. 54).

“Da abile esploratore” (ibid, pag. 55) il bambino è attento alla realtà circostante, a partire 

dalla  quale  può  scoprire  come  tutto  ciò  che  lo  circonda  è  tridimensionale  (Lucangeli, 

Mammarella, 2010) 

Recentemente è stata messa in evidenza “la stretta associazione fra numeri e spazio” (ibid, 

pag.  54),  riconoscendo quindi  come le abilità  visuo-spaziali  risultino essere  fondamentali 

nella rappresentazione numerica.

Oltre  alle  abilità  visuo-spaziali  e  visuo-motorie,  “l’apprendimento  della  matematica  può 

essere supportato anche dall’uso di gesti” (ibid, pag. 55) (come ad es. l’utilizzo delle dita per 

contare e fare le operazioni).

Fin  dai  primi  periodi  di  vita  quindi,  la  letteratura  ha  evidenziato  come  le  esperienze 

sensomotorie siano essenziali non solo per lo sviluppo di abilità comunicativo-linguistiche, 

ma anche per lo sviluppo del linguaggio matematico (Turati e Valenza, 2022)

3.3.3 L’esperienza sensomotoria e lo sviluppo delle funzioni esecutive

Con il termine funzioni esecutive (FE) si indicano quell’insieme di “processi cognitivi che 

consentono di  controllare e  regolare il proprio comportamento, o altre abilità cognitive, al 

fine di raggiungere un obiettivo” (Turati e Valenza, 2022, pag. 58).

Negli anni sono state individuate quali sono le diverse componenti che costituiscono le FE,  

evidenziandone tre come principali:
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COMPONENTI DELLE FE

Memoria di lavoro =  Capacità  di  immagazzinare,  mantenere  e  manipolare  le 
informazioni  a  disposizione  in  modo  da  rispondere  alle  richieste 
ambientali

Inibizione = Capacità di  autoregolare il  proprio comportamento e le proprie 
emozioni,  sopprimendo  (in  maniera  automatica  o  volontaria) 
risposte inappropriate al contesto o informazioni irrilevanti per una 
determinata situazione e/o compito

Flessibilità cognitiva = Capacità di cambiare prospettiva o passare da un’attività all’altra, 
adattandosi alle diverse situazioni

Tabella costruita e rielaborata a partire dal testo di Turati e Valenza, 2022, pag. 58

Inizialmente, gran parte della ricerca sulle FE si era concentrata in modo prevalente sugli  

adulti, pensando infatti come “l’emergere di queste abilità fosse una conseguenza diretta 

della progressiva maturazione delle aree cerebrali sottostanti tali processi” (ibid, pag. 58).

Oggi però, grazie agli studi, sappiamo come “le regioni prefrontali, deputate al controllo delle 

FE, sono funzionalmente attive sin dalla nascita” (Johnson, 2011, citato in ibid, pag. 61).

Già dalla prima infanzia infatti, i bambini dimostrano di “saper coordinare i movimenti del 

proprio corpo con le informazioni percettive per imparare a stare in equilibrio, a raggiungere 

oggetti nello spazio e a muoversi su diverse superfici” (ibidem).

Inoltre, nel corso del primo anno di vita, il bambino migliora la sua capacità di coordinare 

l’atto dell’afferramento nel tentativo di raggiungere un obiettivo.

In questo caso il bambino deve “anticipare la posizione appropriata della mano e delle dita” 

(ibid, pag. 62), controllando e adattando i propri movimenti alle caratteristiche dell’oggetto.

Attraverso diversi studi, si è compreso quindi come le FE sono radicate nel sistema motorio, 

poiché strettamente interrelate da una sempre e maggiore pianificazione motoria che evolve 

nel corso dello sviluppo del bambino.
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3.4. L’influenza del movimento nella costruzione delle abilità relazionali e 
sociali

“La vita sociale degli esseri umani è molto complessa” (Turati e Valenza, 2020, pag. 73). 

Questi ultimi infatti prestano molta attenzione “ai volti, ai corpi e alle azioni altrui” e, allo 

stesso  tempo,   “sono  estremamente  esperti  nel  leggere  e  interpretare  le  molteplici 

sfaccettature che connotano le interazioni sociali” (ibidem).

Il percepire, il riconoscere e il comprendere le espressioni facciali, la postura del corpo e le 

azioni degli altri sono atti fondamentali “per il modo con cui comunichiamo e impariamo a 

conoscere il mondo fisico e sociale” (ibid, pag. 74).

Come ricordano Turati e Valenza (2022), quando osserviamo un’azione compiuta da qualcun 

altro  “non  siamo  affatto  spettatori  passivi,  ma  costruiamo  nella  nostra  mente 

rappresentazioni delle azioni che percepiamo” (ibid, pag. 74).

In questo modo, siamo capaci di prevedere l’esito dell’azione osservata prima ancora che 

essa sia conclusa.

Tutto  ciò  dipende  dalla  capacità  degli  esseri  umani  di  pianificare  le  azioni  motorie,  una 

capacità che si può sviluppare

“grazie  al  bagaglio  di  esperienze  percettive e  motorie  accumulate,  allo  sviluppo 

muscolo-scheletrico  del  corpo,  al  miglioramento  del  controllo  posturale  e  allo 

sviluppo del controllo motorio fine”

(Turati e Valenza, 2022, pag, 74).

Anche  per  le  emozioni  altrui,  noi  non  contempliamo  solamente  l’espressione  emotiva 

dell’altra persona ma tendiamo “ad assumere la prospettiva degli altri per comprenderne il 

comportamento, le sue emozioni e i suoi stati mentali” (ibid, pag. 74).

Come già affermato in precedenza, la teoria dell’embodied cognition enfatizza come il corpo 

e l’ambiente possano plasmare la cognizione (Barsalou,  2008a, 2008b; Gallese, Sinigaglia, 

2011).
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Secondo  questo  approccio,  per  comprendere  le  azioni  e  le  emozioni  altrui,  “facciamo 

affidamento sui piani motori e sugli  stati emotivi che usiamo quando eseguiamo azioni o  

esprimiamo emozioni simili” (Turati e Valenza, 2022, pag. 75-76).

In altre parole, noi comprendiamo gli altri grazie a “un processo di simulazione che incorpora 

i nostri piani e li applica a ciò che stiamo percependo” (ibid, pag. 76).

All’interno di questo sottocapitolo, l’intenzione è quella di andare ad esplorare e analizzare  

meglio quali possono essere i meccanismi sottesi alla comprensione delle azioni ed emozioni 

altrui,  soffermandosi  nello  specifico su  come il  corpo e  lo  sviluppo delle  abilità  motorie 

possano contribuire all’accrescimento di queste capacità socio-cognitive.

3.4.1. La comprensione delle azioni altrui e il ruolo dell’esperienza 
sensomotoria

La visione più tradizionale riguardo la comprensione delle azioni  altrui  presuppone, 

nello specifico, due principali fattori: l’osservazione dei comportamenti dell’altro e la lettura 

e comprensione di questi ultimi.

Rispetto  alla  lettura  e  alla  comprensione  dei  comportamenti  osservati,  secondo  questa 

prospettiva,  ciò può avvenire grazie all’impiego di  “sofisticati processi  cognitivi” (Turati e 

Valenza,  2022,  pag.  76),  processi  top-down che  possono  essere  definiti  come  “mind 

reading”.

La comprensione di un’azione osservata quindi, “è […]  il risultato di una catena di processi 

cognitivi  attraverso  i  quali  l’input  percettivo  viene  messo  a  confronto  con  esperienze 

precedenti simili” (ibid, pag. 76).

Verso gli anni ‘90, grazie a una serie di studi neuroscientifici svolti sugli animali, è stata però 

messa in luce una nuova “prospettiva sul tema della percezione e della comprensione delle 

azioni” (ibid, pag. 76).

Grazie  alla  scoperta  dei  neuroni  specchio infatti,  si  è  compreso  come  nei  processi  di 

intendimento delle azioni vi sia un coinvolgimento attivo del sistema motorio.

Ad oggi quindi 
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“è un dato generalmente condiviso che, dalla prima infanzia, vi sia una relazione tra 

l’attivazione  del  sistema  motorio  durante  la  percezione  di  un’azione  e  la 

comprensione dell’azione stessa”

(Turati e Valenza, 2022, pag. 78).

Come sostiene la teoria della corrispondenza diretta, la comprensione dei comportamenti e 

delle azioni altrui in effetti 

“scaturisce  da  un  processo  in  cui  l’azione  osservata  genera,  nel  cervello 

dell’osservatore,  un’attivazione motoria  simile  a  quella  che  si  verifica quando si 

pianifica ed esegue l’azione stessa” 

(ibid, pag. 79).

Secondo  questo  approccio,  “la  mappatura  dell’azione  osservata  sarebbe quindi  diretta e 

automatica e non implicherebbe ricostruzioni e analisi percettive sofisticate” (ibidem).

Nell’ultimo decennio, grazie all’impiego di tecniche di neuroimaging, si è potuto dimostrare 

come  il  sistema  motorio  venga  effettivamente  attivato  durante  l’osservazione  o  la 

percezione di  azioni finalizzate,  “suggerendo quindi  l’esistenza di meccanismi neuronali  di 

risonanza motoria fin dai primi mesi di vita” (ibid, pag. 83)

Rispetto all’età in cui questa abilità socio-cognitiva inizia a comparire, diversi studi hanno 

dimostrato  come  “la  capacità  di  percepire  le  azioni  altrui  come  dirette  ad  uno  scopo  è 

presente  entro  la  fine  del  primo  anno  di  vita”  (cfr.  Brandone,  Wellman,  2009;  Cannon, 

Woodward, 2012, citati in ibid, pag. 82).

Ciò è stato dimostrato attraverso vari sperimentazioni e osservazioni.

Una di queste è stata quella condotta da Daum e Gredebäck (2011), attraverso cui è stato 

possibile comprendere come i bambini siano in grado di anticipare “l’obiettivo di un’azione 

eseguendo movimenti oculati proattivi verso la posizione nello spazio corrispondente a dove 

terminerà l’azione” (ibid, pag. 82).

I primi anni di vita perciò rappresentano un periodo fondamentale per l’apprendimento e lo 

sviluppo di abilità fisiche e sociali.
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I bambini infatti, “possono imparare moltissimo dall’osservazione del loro ambiente e delle 

persone che li circondano, nonché dall’interazione in prima persona con l’ambiente stesso” 

(ibid, pag. 85).

Prevedere  e  interpretare  il  comportamento  e/o  azione  degli  altri  rappresentano  delle 

capacità centrali per lo sviluppo della cognizione sociale ed esse vengono considerate dei 

“precursor[i] dello sviluppo della teoria della mente e della capacità di attribuire stati mentali 

a sé stessi e agli altri” (Filippi et al., 2020, citati in pag. 85).

La  capacità  di  intendere  le  azioni  proprie  e  altrui  è  dunque  qualcosa  che  si  sviluppa 

attraverso l’osservazione e l’imitazione degli altri sin dai primi giorni di vita.

Come ci ricorda in effetti anche Andrew Meltzoff (1990, 1997, 2007), i neonati sono già in 

grado di riprodurre gesti ed espressioni facciali osservati negli adulti (come ad es. aprire la  

bocca, muovere delle dita).

I cambiamenti posturali del corpo che il bambino conquista durante il suo sviluppo possono 

inoltre contribuire a modificare l’input visivo di un individuo, trasformando e incrementando 

le abilità di osservazione del mondo circostante (vedi immagine 2).

Lo sviluppo delle competenze motorie nel bambino modellano la sua capacità di percepire 

ciò  che  gli  sta  attorno,  potenziando  di  conseguenza  anche  l’abilità  di  percepire  e  poi 

comprendere le azioni svolte dagli altri.
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In  effetti,  una  robusta  ricerca  empirica  ha  dimostrato  come  l’incremento  delle  proprie 

competenze  motorie  risulta  essere  correlato  all’aumento  della  propria  sensibilità  nel 

decifrare azioni e/o comportamenti degli altri (Paulus et al., 2012). 

L’osservazione,  l’imitazione,  l’esperienza  motoria  e  quella  del  proprio  corpo  dunque 

rappresentano  gli  aspetti  essenziali  attraverso  cui  il  bambino  può  sviluppare  la  propria 

capacità di intendere le azioni altrui.

3.4.2. La comprensione delle emozioni altrui e il ruolo dell’esperienza 
sensomotoria

Comprendere le emozioni provate dagli altri risulta essere “essenziale per un adeguato 

adattamento sociale” (Turati e Valenza, 2022, pag. 90).

Rispetto al  legame fra  emozioni  ed  esperienza  motoria,  già  Charles  Darwin  (1809-1882) 

ipotizzava come “la componente motoria delle emozioni” (ad es.: l’attivazione dei muscoli 

facciali  durante  l’espressione  di  alcune  emozioni)  “potesse  influenzare  l’esperienza 

soggettiva dell’emozione stessa” (ibid, pag. 90).

Anche  il  psicologo  e  filosofo  William  James  (1842-1910)  sosteneva  come  fossero  “i 

cambiamenti fisiologici  del  corpo  […] [a] causare le emozioni  che proviamo piuttosto che 

esserne la conseguenza” (ibid, pag. 90).

Nonostante la relazione fra emozioni e attività motoria fosse già stata suggerita, per molto 

tempo, la teoria su cui  si  è basata la capacità di  comprendere le emozioni altrui  è stata 

associata a una visione più cognitivista.

Tra gli anni ‘60 e ‘70 (anni d’oro del cognitivismo), la teoria delle emozioni si è concentrata  

nel stabilire “gli antecedenti dell’emozione” (ibid, pag. 91) piuttosto che sugli eventi corporei.

Questi  ultimi  infatti  venivano  visti  solo  come  “sottoprodotti  della  cognizione”  (Solomon, 

1976, citato a pag.  91) e il  corpo veniva considerato solamente come “potenziatore, una 

sorta di  supporto affettivamente neutro la cui  attivazione influenz[ava]  […]  l’intensità dei 

sentimenti provati” (ibid, pag 91).

Nel corso degli ultimi decenni però, con l’introduzione delle scienze cognitive dell’embodied 

cognition,  le  capacità  socio-cognitive  iniziano  ad  essere  rappresentate  come  “capacità 

47



globali  ed  emergenti  di  autoregolazione  corporea”  che  risultano  essere  “trasversali  e 

oltrepassano le divisioni cervello/corpo/ambiente” (ibid, pag. 91).

Recentemente dunque, si è scoperto come il corpo sia fondamentale non solo per esprimere 

determinate  emozioni,  ma  anche  per  comprendere,  attraverso  una  sua  attivazione,  le 

emozioni espresse da altri.

Nel  panorama  scientifico,  come  ricordano  Turati  e  Valenza  (2022),  sono  presenti  due 

principali modelli che cercano di spiegare come vengono elaborate le informazioni emotive e 

qual sia il ruolo del sistema motorio in questo processo.

La prima teoria alla quale faremo riferimento è quella della ricostruzione delle emozioni.

Secondo questo modello teorico, quando una persona osserva lo stato emotivo di un’altra, 

attiva il suo sistema motorio in relazione al proprio stato emotivo.

Nel mentre infatti si osserva un individuo che mostra una particolare espressione emotiva,  

l’osservatore “compie” due principali passaggi.

Per  prima  cosa,  raccoglie  e  utilizza  le  informazioni  percettive  e  le  sue  capacità  logico-

deduttive per identificare e attribuire all’altro un preciso stato emotivo.

Successivamente,  questa  valutazione  cognitiva  porta  ad  un  cambiamento  dello  stato 

affettivo dell’osservatore, che attiva così specifiche strutture motorie cerebrali.

A partire dalla  teoria  della  ricostruzione delle  emozioni  quindi,  l’attivazione motoria  che 

avviene  in  chi  sta  osservando  è  qualcosa  che  si  riferisce  e  si  collega,  non  all’emozione 

osservata, ma alla propria emozione percepita.

Il secondo modello teorico a cui si può fare riferimento per spiegare come si comprendono le 

emozioni degli altri è quello della simulazione emotiva. 

Secondo questa teoria, “alla base della comprensione delle emozioni altrui esisterebbe un 

meccanismo di corrispondenza diretta” (Turati e Valenza, 2022, pag. 93).

In questo caso infatti l’attivazione motoria, che avverrebbe in chi osserva, consentirebbe a 

quest’ultimo di comprendere e condividere automaticamente “le emozioni esperite da un 

altro individuo” (ibid, pag. 94)

Una  volta  che  l’osservatore  coglie  e  riconosce  lo  stato  mentale  e  l’emozione  dell’altra 

persona,  in modo diretto arriva a percepire anch’egli  quella stessa emozione, rievocando 

quest’ultima dentro di sé.

48



Come sostengono Gallese, Keysers e Rizzolatti (2004)

“[q]uando  osserviamo  qualcuno  che  prova  un’emozione,  rappresentiamo 

internamente  e  in  maniera  automatica  lo  stato  associato  a  quell’emozione  e 

attiviamo le stesse strutture neuronali  che sono coinvolte  nella produzione delle 

espressioni emotive”

(Turati e Valenza, 2022, pag. 95).

In questo caso però, il cervello non deve essere rappresentato come un passivo recettore,  

attivato  da  una  specifica  emozione,  ma  esso  coincide  con  “un  sistema  generativo  che 

costruisce  le  emozioni  degli  altri  come  informazioni  affettive  raccolte  nel  tempo” 

(Prochazkova, Kret, 2017, citati in pag. 96).
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4. LA DANZA COME PROPOSTA EDUCATIVA PER POTENZIARE IL 
BENESSERE DEL BAMBINO

“La danza non è un esercizio.
E’ uno stato dell’anima che esce attraverso il movimento.”

Antonio Gades

4.1. La danza

Come sostiene Antonio Gades (1936-2004), danzatore, coreografo e politico spagnolo, 

la danza non va pensata e definita solamente come un’attività fisica dove si può mettere in 

moto il proprio corpo.

Essa rappresenta una modalità attraverso cui una persona ha l’occasione di esprimere se 

stessa, il proprio sentire, il proprio pensare, la propria anima.

È  qualcosa  che  permette  di  comunicare  agli  altri,  attraverso  il  movimento,  pensieri, 

emozioni, sentimenti, desideri, sogni, paure che a volte risultano difficili da esprimere a voce.

“La  danza  è  il  linguaggio  nascosto  dell’anima”  sosteneva  Martha  Gram,  una  famosa 

danzatrice e coreografa del ‘900.

Attraverso di essa infatti, risulta possibile aprire agli altri il proprio io, senza preoccuparsi di  

doverlo comunicare con parole adeguate.

La danza è una forma d’arte e come tale risulta essere una pratica attraverso cui ognuno,  

senza distinzione d’età, genere, abilità o stato sociale, ha il diritto di esprimere liberamente 

la propria creatività e potenzialità.

Essa quindi, non deve essere pensata come una pratica preclusa a una particolare tipologia  

di utenza, come ad esempio a chi è donna, a chi è “più portato/a”, a chi possiede maggiori 

abilità fisiche o sportive.

La danza non guarda come siamo o chi siamo, è aperta a tutti, è qualcosa in cui ognuno può  

partecipare mettendo a disposizione ciò che è e ciò che sa fare.

Essa rappresenta un utile strumento grazie al quale, non solo è possibile comunicare con il  

corpo ciò  che  si  sente  e  si  pensa,  ma aiuta  anche a  conoscersi  meglio,  esplorando  con 

maggiore consapevolezza e attenzione il proprio movimento e le proprie emozioni.
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La danza è “una dimensione interiore latente e possibile per chiunque” (Zagatti, 2012, pag. 

31).

Luca  Silvestrini  (2011),  coreografo  inglese  di  origine  italiana,  afferma come la  danza  sia 

qualcosa di molto concreto,

“fatto  di  fisicità,  peso,  materia  tecnica,  che  ci  porta  a  essere  pienamente  nel 

movimento,  ma  che  allo  stesso  tempo ci  mette  in  contatto  con  la  parte  meno 

tangibile del nostro vivere.

Celebra  la  persona  e  le  sue  qualità  e  fa  delle  diversità  e  dell’individualità  una 

ricchezza” 

(pag. 214).

La danza è capace di catapultarci 

“in un particolare stato di coscienza che coinvolge insieme emozioni, sensi e cognizione e 

diventa esperienza appagante e positiva dotata di immediatezza, focalizzata sull’azione 

del movimento, ma al contempo aperta alla rielaborazione del vissuto collettivo”

 (Zagatti, 2012, pag. 64).

Ecco perché la danza, io credo, rappresenta una grandiosa occasione che ogni individuo ha a 

disposizione per interagire meglio con il mondo e con se stesso, scoprendo, di volta in volta, 

quanto potenziale e quanta ricchezza ognuno di noi racchiude al suo interno.

Inoltre,  “Sin  dagli  albori  della  civiltà,  la  danza  ha  fatto  parte  delle  principali  forme  di  

espressione umana” (Zagatti, 2012).

Nel corso del tempo si è trasformata e mutata in base al pensiero, alle abitudini, alla cultura 

e alle necessità dell’epoca e della società di riferimento.

Molto spesso, la danza si poteva collegare alla spiritualità, a riti propiziatori, allo svago, al 

divertimento oppure essere associata all’espressione interiore o ad un codice sociale.
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“Ci sono tanti modi di intendere la danza, così come ci sono tanti stili e tante maniere di  

danzare”,  afferma Franca Zagatti (2012,  pag.  27),  insegnante e artista di  danza  presso il  

centro Mousikè di Bologna.

Dare infatti una definizione di danza, non è sempre così facile come sembra poiché “il rischio 

che si corre è quello di stabilire una formula troppo circoscritta e limitata, o, all’opposto,  

eccessivamente generica” (Zagatti, 2012, pag. 27)).

Anche Anja Peterson Royce sostiene come i vari modi di definire la danza risultano  sempre 

inefficaci perché, nel farlo, ci si ostina a “separare la forma della danza dal suo contesto” 

continuando a usare la forma “come base fondante per definir[la]” (Peterson Royce, 1977, 

pag. 10).

Indipendentemente  dalla  sua  funzione,  che  può  variare  come  abbiamo  visto  a  secondo 

dell’epoca,  del  contesto  e  della  cultura  di  riferimento,  “l’atto  del  danzare  è  sempre 

un’esperienza di movimento provocata da emozioni e idee che [, al tempo stesso,]  produce 

emozioni e idee” (Zagatti, 2004, pag. 23).

Danzare rappresenta “un dialogo sottile fra interno ed esterno che indirettamente rimanda 

all’idea di corpo che in ogni tempo, ogni società, elabora e persegue” (ibid, pag. 23).

Come analizzato in precedenza, l’idea di corpo al giorno d’oggi maggiormente ereditata e più 

sentita è quella cartesiana, dove corpo e anima vengono fra loro separati.

Nonostante gli sguardi teorici più innovativi che si sono sviluppati negli ultimi anni (come ad 

esempio  quello  dell’embodied  cognition),  la  “dimensione  dissociata  del  corpo  ha  così 

profonde radici  nella  storia  del  pensiero  occidentale  da  essere  ormai  diventata  quasi  un 

luogo comune del vivere sociale” (ibid, , pag. 23).

Questo  dualismo fra  corpo e  mente è  rimasto  per  lungo tempo anche nel  mondo della 

scuola, in particolare nell’ambito dell’educazione fisica, che considera il coinvolgimento del  

pensiero riflessivo e razionale come qualcosa di distante.

“Corpo da addestrare in palestra, mente da educare in classe”  è il motto che Franca Zagatti 

(2004, pag. 24) utilizza per descrivere la situazione scolastica occidentale.

Anche se negli ultimi anni si è ricordata “l’unitarietà olistica del soggetto che apprende” e si è 

evidenziato  maggiormente  “l’inestricabile  legame  fra  esperienza  motoria  e  pensiero 

cognitivo” (ibid, pag. 24), secondo l’autrice la scuola oggi risulta ancora ancorata all’idea di  
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sviluppare di più il pensiero astratto e nozionistico, valorizzando un’intelligenza numerico-

matematica e  inseguendo “un modello  di  bambino  cognitivo,  tecnologico  e  informatico” 

(ibid, pag. 24).

La dimensione motoria e percettiva viene così  messa in secondo piano,  non riconosciuta  

ufficialmente  come  ambito  fondamentale  e  indispensabile  per  lo  sviluppo  positivo  e 

armonioso del bambino.

L’agire concreto, l’agire con il corpo, il fare creativo, il fare immaginativo, l’agire ludico e il  

fare  espressivo  sono  tutte  dimensioni  che  dovrebbero  essere  maggiormente  sviluppate 

anche nel contesto scolastico.

Non  dovrebbero  essere  lasciate  in  secondo  piano  ma  fuse  con  gli  aspetti  più  cognitivi  

dell’apprendimento.

Come abbiamo visto nel capitolo 2, lo sviluppo motorio è strettamente e intrinsecamente 

collegato all’accrescimento delle abilità cognitive di una persona e per questo motivo, ciò 

che si dovrebbe fare è unire e fondere assieme  l’apprendimento motorio-espressivo con 

quello  più  logico-riflessivo,  non  pensandoli  come  due  mondi  separati  e  distanti  l’uno 

dall’altro, ma come due facce della stessa medaglia.

Ecco che la danza, come ricorda Franca Zagatti (2004), se inserita all’interno di un contesto 

scolastico  e  sociale,  risulta  essere  una  fondamentale  opportunità  per  contribuire  a 

ravvicinare “corpo” e “pensiero”, aderendo ad un orientamento fisico-motorio che si apre 

alla dimensione artistica ed espressiva del corpo.

La danza infatti, rispetto alle altre arti, “possiede la capacità di unire e conciliare lo sviluppo 

motorio con quello espressivo ed emozionale” (Zagatti, 2004, pag. 26).

Attraverso di essa, il corpo diviene sia “conduttore del messaggio artistico” che, al tempo 

stesso,  “strumento e oggetto del suo stesso agire” (ibid, pag. 26).

Il processo artistico, sotteso alla dimensione della danza, consiste nel trasformare il proprio 

pensiero in azione e, contemporaneamente, nel produrre attraverso le proprie azioni altri 

pensieri in chi osserva e in chi agisce.

Questo doppio canale operativo, quello del FARE e del PENSARE, risulta essere una delle 

caratteristiche fondamentali della danza.

La proprietà di quest’arte di unire e conciliare assieme il pensiero astratto con una forma più  

concreta (come ad esempio quella del movimento), implica uno spostamento verso “un  fare 
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artistico inteso come processo operativo di  apprendimento estetico e  non come percorso 

disciplinare finalizzato al raggiungimento di particolari capacità tecniche” (ibid, pag. 26).

L’idea di  movimento, sottesa a questa prospettiva,  come ricorda Franca Zagatti (2004),  è 

quella definita da Merleau-Ponty.

L’autore infatti identifica e differenzia due tipologie di movimento:

Il movimento concreto  =  corrispondenti  a  movimenti  associati  a  specifiche  e 
concrete  funzioni  (come  ad  es.  il  camminare,  spostare  un 
oggetto, afferrare qualcosa...ecc)

Movimenti quindi  concreti,  che  hanno  luogo  “nell’essere  o 
nell’attuale” (Merleau-Ponty, 1965, pag. 166).

Il movimento astratto  = corrispondenti a movimenti svolti con funzioni evocative e 
proiettive,  realizzati  anche  in  assenza  di  compiti  specifici 
(come ad es. giocare, danzare...ecc)

Movimenti quindi astratti che hanno luogo “nel possibile o nel 
non essere” (Merleau-Ponty, 1965, pag. 166).

Tabella creata e rielaborata a partire dal testo di Zagatti, 2004, pag. 27

I movimenti propri della danza risultano essere quelli astratti ed evocativi, capaci di “dare 

forma, rigenerare e trasformare quanto è stato percepito ed esperito attraverso un uso sia 

strumentale e concreto del movimento” (Zagatti, 2012, pag. 30).

“Il gesto di chi danza non ha una finalità concreta, ma significa di per sé e trova il suo fine nel  

suo stesso farsi” (ibid, pag. 29)

Nella danza infatti, non è il gesto, l’azione, il movimento isolato a rappresentare un segnale, 

ma  “è  il  ruolo  e  la  funzione  ad  ess[i]  assegnati  all’interno  di  un  insieme  a  generare  il 

significato” (Zagatti, 2004, pag. 27).

La danza acquista così il potere di “trasformare il movimento in linguaggio senza però usare 

la parola e di plasmare le immagini in forme, senza riprodurre la realtà” (ibid, pag. 28).

Possiamo quindi definire la danza come quella pratica artistica ed espressiva, attraverso cui 

risulta  possibile  conciliare  lo  sviluppo  motorio  con  quello  espressivo  e  comunicativo,  
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ricomponendo e reinterpretando creativamente e volontariamente i movimenti che fanno 

parte della propria realtà quotidiana.

Essa  rappresenta  dunque  “l’arte  di  usare  e  organizzare  il  movimento  per  esprimersi, 

comunicare e inventare” (Zagatti, 2004, pag, 28).

4.2. Il valore pedagogico della danza

Perché proporre la danza a scuola?

Questa potrebbe essere una delle principali domande che ci si rivolge quando si pensa di 

inserire la danza all’interno di un contesto come quello scolastico.

La risposta a questo quesito la si può ritrovare nelle parole di Franca Zagatti (2012), quando 

sostiene come la finalità ultima della danza è quella di “arricchire le esistenze e migliorare la 

qualità psicofisica delle persone” (pag. 77).

La danza quindi, può offrire l’occasione ad ogni persona di riconoscere e ascoltare  prima di  

tutto il proprio corpo, i propri pensieri e le proprie emozioni, riflettendo su di essi in modo da 

sviluppare e incentivare una maggiore auto-consapevolezza di sé.

Inoltre, come anticipato precedentemente, attraverso questa pratica artistica ogni individuo 

ha l’opportunità di trasformare ciò che sente e pensa in qualcosa di concreto, esprimendo sé  

stesso in modo creativo e alternativo senza dover ricorre per forza all’uso della parola.

Questa  potenzialità  comunicativa  della  danza  può offrire  a  chiunque  l’occasione  di  farsi  

conoscere meglio, sia agli  altri  che a se stesso, imparando ad utilizzare in modo efficace,  

espressivo e consapevole il proprio corpo e movimento.

La danza risulta essere una forma d’arte, grazie a cui ogni persona può liberare ed esternare 

ciò che sente, suscitando contemporaneamente negli altri emozioni, idee e pensieri.

Essa è una modalità di condivisione e conoscenza di idee, emozioni ma anche di informazioni 

legate alla propria cultura, alla propria società e ai propri valori.

La danza può costituire una potente risorsa per soddisfare e ampliare la propria creatività e 

immaginazione, incentivando la capacità di gestione e controllo emozionale relazionale.

Questa  pratica  artistica  permette  inoltre  di  sviluppare  maggiormente  l’autodisciplina  e 

l’autostima, rafforzando le proprie capacità di percepire, interpretare e valutare gli stimoli 

interiori ed esteriori che ci vengono proposti.
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La danza permette di insegnare l’importanza e il valore del lavoro di gruppo, abituando al 

confronto con gli altri e con ciò che è insolito, mutevole e inatteso.

Essa educa alla ricerca di soluzioni creative, promuovendo l’esplorazione della relazione fra 

idea astratta e la sua concreta realizzazione.

La danza contribuisce infine “alla costruzione di  quell’universo di  significati che sono alla 

base dei modi  di vita e dei valori ai quali ogni società fa riferimento” (Zagatti, 2004, pag. 25).

Secondo questa prospettiva dunque, la danza e l’arte possono diventare

“un’area  dell’educazione  che  unisce  l’esperienza  pratica  a  quella  concettuale 

attraverso  una  serie  di  esperienze  didattiche  sia  di  tipo  produttivo,  concreto, 

visibile, sia di tipo ricettivo, impalpabile, astratto”

(ibid, pag. 25)

Ogni pratica artistica infatti non serve solo per comunicare idee ma anche per “avere idee, 

per  fare  esperienze  e  modellare  la  [propria] conoscenza  in  forme  nuove”  (Calouste 

Gulbenkian Foundation, 1989, pag. 22).

“L’atto del  danzare diventa così,  più un obiettivo verso cui  tendere,  un punto di  vista da 

adottare,  una  chiave  di  interpretazione  da  impiegare  nell’attraversamento  di  un  ampio 

territorio” (Zagatti, 2012, pag. 31)

Ci sono molti modi, molte “strade” per arrivare alla danza.

Alcune di esse potrebbero, come ricorda Zagatti (2012), non essere esplicitamente “attività 

di danza” ma “in virtù delle connessioni fisiche, mentali, inventive e umane che innescano, 

rappresentano una inesauribile e insostituibile palestra di conoscenza e arricchimento” (pag. 

31).

Questi percorsi esperienziali e di riflessione possono essere visti come “possibili variazioni 

correlate  alla  dimensione  sociale  e  comunitaria  del  danzare  e  […] possono  integrare, 

affiancare e completare l’orientamento operativo e metodologico” (ibid, pag. 32) della danza.

Le aree su cui  si  può lavorare per  avvicinarsi  alla  dimensione artistica ed espressiva del 

danzare sono:
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 l’area della COMUNICAZIONE DI TIPO ANALOGICO E NON VERBALE (es. gesti, posture, 

mimiche, prossemica...ecc)

 l’area legata ALL’ ASCOLTO E ALLA RISCOPERTA DEL PROPRIO VISSUTO MOTORIO e 

connessa all’identificazione ed esternazione delle proprie percezioni e sensazioni

 l’area collegata ALL’ORIENTAMENTO CREATIVO, finalizzata a promuovere l’abitudine 

all’esercizio dell’invenzione

Per quanto riguarda l’area della comunicazione di tipo analogico e non verbale, ciò su cui si 

focalizza l’attenzione risulta essere sia lo studio dell’organizzazione dei principali fattori della 

comunicazione non verbale (gesti, mimica, facciale, postura, uso dello spazio, uso della voce 

e intonazione),  sia l’analisi  rispetto a come ci  si  avvicina alle persone, alla ripetitività dei 

propri gesti, alla tonicità della propria presenza e alle espressioni del volto.

L’analisi  di  questi  fattori  aiutano  la  persona  “a  gettare  lo  sguardo  su  sé  stessi  nella 

consapevolezza di essere a propria volta guardati” (Zagatti, 2012, pag. 32).

La  competenza  comunicativa  può  essere  definita  come  “un  insieme  di  abilità  che  ci 

permettono di trasmettere e interpretare i segnali del corpo” e questo risulta essere qualcosa 

che sin da piccoli si costruisce “per imitazioni e conferme e si sedimenta in automatismi e 

atti, spesso involontari” (ibidem).

“Aprirsi [così] ad  un  esercizio  di  destrutturazione  e  smontaggio  dell’impianto 

corporeo che ognuno ha assemblato nel  tempo, permette di  rivederlo sotto una 

nuova luce e di affrontare con consapevolezza la ricostruzione e l’evoluzione della 

propria identità corporea, ma soprattutto “attiva” la sensibilità agli aspetti corporei 

della relazione”

(Zagatti, 2012, pag. 32-33)

Come sostiene Franca Zagatti (2012), i percorsi d’esplorazione e scoperta attorno ai principi 

della comunicazione non verbale (CNV) possono rappresentare “un valido percorso d’avvio a 

un  esercizio  corporeo  aperto  a  tutti,  aperto  a  dinamiche  di  raccordo  fra  intenzione  e  

interpretazione,  fra  ciò  che  si  prova  e  ciò  che  si  mostra,  fra  realtà  soggettiva  e  realtà 

condivisa” (ibid, pag. 33).
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La  seconda  area  d’analisi,  corrispondente  all’ascolto  e  riscoperta  del  proprio  vissuto 

motorio, coincide con “il mettersi in ascolto dei nessi psicofisici che collegano il sentire con 

l’esprimere, l’esperienza corporea con la restituzione verbale della stessa” (ibid, pag. 34).

In pratica corrisponde ad “un percorso di responsabilizzazione verso un rapporto più diretto 

con  la  propria  motricità”  (ibidem),  ricominciando  ad  ascoltare  il  proprio  corpo,  a 

destrutturare le abitudini, ad inseguire gli impulsi momentanei e ad accettare le aperture.

Molto spesso, come ricorda Paola Manuzzi  (2009), nelle persone è presente una sorta di  

analfabetismo del “dirsi  corporeo” e per questo motivo risulta fondamentale riconoscere 

come, invece, il corpo che si muove “è una fonte inesauribile di sensazioni inattese, silenzi 

ed eccesso di sollecitazioni, sorprese e conferme ricercate” (Zagatti, 2012, pag. 33).

Per  quanto  riguarda  infine  l’area  dell’orientamento  creativo,  la  creatività,  in  particolare 

quella motoria, “non dipende dalle doti o dalla prestazione di una persona, ma dall’abitudine 

che essa ha nel metterla in atto” (ibid, pag. 35).

L’attuazione del processo creativo, ricorda Zagatti (2012), può essere paragonata ad “una 

sorta di “addomesticamento” che va realizzato in un clima e con modalità appropriate” (pag. 

35): nessuno è creativo se viene esposto a giudizi o se non ha dimestichezza e familiarità con 

i materiali su cui deve lavorare.

“Il processo creativo per essere attivo e ricettivo ha bisogno di essere stimolato attraverso 

specifiche  procedure  di  tipo  associativo  e  combinatorio  e  ha  bisogno  di  conferme  e 

rassicurazioni” (Zagatti, 2009,  pag.  120-125):  la creatività si  sviluppa meglio all’interno di  

territori conosciuti.

Nella danza, è possibile infatti “partire dal movimento abituale e naturale di ognuno [per poi] 

guidarlo attraverso un processo di rigenerazione e trasformazione creativa” oppure “iniziare 

dall’apprendimento di una serie di movimenti sui quali si chiederà di intervenire modificando 

e reinventando solo alcune parti” (Zagatti, 2012, pag. 35).

L’importante è circoscrivere nello specifico il compito, suggerire possibili varianti, progettare 

opzioni,  abituando  così  all’esercizio  del  cambiamento  attraverso  aperture  all’insolito  e 

all’inaspettato.

58



4.2.1. La visione pedagogica della danza nel corso del tempo

Inizialmente,  a  cavallo  del’800  e  del  ‘900,  “la  danza  oltre  a  non  essere  reputata 

“educativa”, non era neppure considerata un’arte nobile” (Zagatti, 2004, pag. 32).

Per guadagnare la sua dignità artistica, fu necessario rinnovarla profondamente: l’obiettivo 

era quello di affrancarla dal ruolo di intrattenimento, per elevarla alla forme artistiche “più 

alte” come quelle letterarie, visive e musicali.

Per  questo  motivo,  nel  corso  del  ventunesimo  secolo,  si  avviò  uno  straordinario  e 

rivoluzionario processo di trasformazione formale e concettuale della danza.

È infatti, proprio a partire da questo momento che prenderanno il via “ le riflessione sulle 

potenzialità pedagogiche [ed educative] di quest’arte” (ibid, pag. 32).

Saranno in particolare François Delsarte (1811-1871), Isadora Duncan (1877-1927), Rudolf 

Laban  (1879-1958),  Margaret  H’Doubler  (1889-1972)  e  Anna  Halprin  (1920-2021)  che, 

seppur  con  percorsi  artistici  e  di  ricerca  diversi  fra  loro,  contribuiranno  a  modificare 

radicalmente “l’impianto pedagogico, estetico ed educativo della danza” (Zagatti, 2012, pag. 

41).

Le principali figure storiche della danza in educazione

François Delsarte (1811-1871)

Sebbene  Delsarte  non  si  sia  mai  occupato  direttamente  di  danza,  “l’influenza  del  suo 

pensiero e dei suoi studi condizionarono gli sviluppi e le innovazioni della danza del primo 

Novecento in Europa e in America” (Zagatti, 2012, pag. 41).

Egli si dedicò principalmente allo studio sull’analisi della gestualità espressiva e, molti oggi, lo  

considerano uno dei fondatori della danza moderna.

Secondo lo studioso, “l’artificiosità del gesto” imposta dalle tecniche del tempo “andava […] 

ad opporsi alla verità del sentire” (ibid, pag. 41).

Il suo credo infatti era: “Nessun movimento senza un significato” (Martin, 1933, pag. 24).

Per scoprire come a proposito “il significato si esternasse fisicamente nel gesto, andò negli 

ospedali,  nei  manicomi,  nelle  carceri”  e qui  osservò in modo accurato  “le  posizioni  delle 
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mani, la mimica del viso, lo sguardo, gli inarcamenti delle sopracciglia, il rapporto fra i gesti e 

il tono della voce” (ibid, pag. 41).

Grazie a queste sue osservazioni e analisi, Delsarte raccolse un’immensa quantità di materiali 

“che  gli  servì  per  elaborare  una  complessa  e  minuziosa  classificazione  dell’espressione 

corporea” (ibidem).

A partire  da  ciò,  formulò  una  sua “estetica  dell’espressione”,  fondata  sul  principio  della 

“corrispondenza”: “il corpo e i suoi mezzi espressivi, voce-gesto-parola, non sono altro che la 

manifestazione  esteriormente  visibile  delle  emozioni  e  dei  moti  interiori,  e  viceversa” 

(ibidem).

Con la sua legge della corrispondenza, Delsarte sancì la parità gerarchica fra corpo e spirito, 

identificando come queste  due parti fossero  qualcosa di  non separato  ma di  unico,  che 

interagiscono fra loro senza però prevaricare l’una sull’altra.

Sul  piano della  didattica,  che lo studioso identificava con il  termine “estetica applicata”,  

propose due elementi molto innovativi “che verranno ripresi ed elaborati nella varie tecniche 

di danza moderna” (Zagatti, 2012, pag. 43).

Il primo riguarda, in particolare, “l’importanza del rilassamento e della naturalezza del gesto 

che egli  intuisce essere collegato al  respiro, ovvero al  ritmo interiore della azione che va  

ascoltato e indirizzato” (ibidem).

Il secondo elemento si riferisce invece, alla classificazione delle forme di successione  “che 

considerano il movimento come un fluire di energia che si raccoglie e si espande dal centro  

alla periferia” (ibidem) del proprio corpo.

La danza moderna si muoverà in questa direzione, “rifiutando [infatti] la fissità delle forme 

statiche e ricercando nel fluire organico del movimento una più vera corrispondenza con gli  

elementi e le leggi della natura” (ibidem).

Isadora Duncan (1877-1927)

Isadora Duncan con la sua arte e la sua vita “segna il punto di non ritorno rispetto alla visione 

tradizionale del balletto” (Zagatti, 2012, pag. 43).

L’artista ereditò la prospettiva del delsartismo, a partire dalla quale veniva supportata l’idea 

di  “un  movimento  vero  e  genuinamente  espressivo”  assieme   “  [al]la  fiducia  nelle  leggi 
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naturali  generatrici  di […]  movimento […]  [,]  specchio rivelatore di  un legame visibile fra 

corpo e pensiero” (ibid, pag. 44).

Duncan infatti considerava il balletto della sua epoca “costrittivo e deformante”: per lei “i 

movimenti formalmente artificiali della danza accademica erano […]  un’offesa alla bellezza 

naturale del corpo umano e una insopportabile limitazione al libero fluire del movimento” 

(ibid. pag. 44).

Per questo motivo,  l’artista incominciò a costruire l’idea di  un corpo danzante libero da 

restrizioni fisiche.

Secondo lei i corsetti, i busti, le scarpette dovevano essere eliminati per lasciare spazio al 

libero movimento del corpo, circondato da vestiti morbidi e veli, e ai piedi nudi.

La danza che Isadora prefigurava e immaginava non si ispirava soltanto alla concretizzazione 

di un suo pensiero artistico, ma rappresentava per lei un progetto di riforma globale della 

vita.

Secondo l’artista infatti, “attraverso la danza ciascuno [poteva] ricongiungersi con la natura e 

partecipare attraverso di essa dell’armoniosa bellezza che si fonde con il divino” (ibid, pag. 

44).

Con il suo operato riuscì a dare dignità culturale alla danza: per lei infatti l’atto del danzare 

risultava  essere  un’“arte  primaria  dell’espressività  individuale […] e  […] fondamento 

pedagogico ineguagliabile” (ibid, pag. 45).

Il suo più grande progetto era quello di fondare delle scuole in cui fosse possibile educare i  

bambini secondo una prospettiva pedagogica sociale.

L’artista in effetti credeva che ogni bambino/a avesse il diritto “ad un’istruzione ispirata ai 

principi  della bellezza,  della natura, della libera espressione” (Zagatti, 2012, pag.  45) e la 

danza risultava essere quell’arte che permetteva di raggiungere e realizzare tutto ciò.

I  contribuiti che Isadora Duncan elargì  in campo educativo si fondano principalmente sul 

concetto che il movimento di ognuno, corrisponda alla propria forma e al proprio modo di 

muoversi.

A partire da questa idea chiave si possono ricavare altri due importanti principi che, secondo 

l’artista, regolano l’atto del danzare: il primo riguarda l’esistenza di un’ individuale singolarità 
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nella danza di ciascuno; il secondo invece si riferisce a come nel corso del tempo il corpo di  

un individuo può cambiare e perciò cambiano anche i suoi movimenti, e quindi la sua danza.

Rudolf Laban (1879-1958)

Rudolf Laban fu un artista, coreografo, filosofo e teorico della danza che a partire dal 1938 

fuggirà dalla Germania, luogo in cui viveva, per rifugiarsi in Gran Bretagna.

Le opere più importanti, all’interno delle quali l’artista riportò per iscritto tutte le sue idee e i 

suoi  principi,  furono principalmente  Modern Educational  Dance (1948)  e  The Mastery  of 

Movement (1950).

Le basi su cui si fondò per evolvere il suo pensiero artistico furono le idee di Delsarte, in 

particolare il  concetto di  reciproca corrispondenza fra moti interiori  ed esteriori  e quello 

collegato alla necessaria ricerca dell’autenticità del gesto.

A partire dal 1903, Laban assieme ai suoi seguaci iniziò “a dedicarsi alla ricerca di una nuova 

forma  di  danza  non  più  dipendente  dalla  tradizione  accademica,  ma  armonicamente 

organizzata attorno a leggi regolatrici delle dinamiche spaziali e temporali” (Zagatti, 2012, 

pag. 47).

L’artista infatti voleva supportare e sviluppare una danza che fosse “libera”, una danza  “che 

potesse promuovere la dimensione psicofisica di ogni uomo, fornendogli il terreno per una 

ricerca  individuale  spirituale,  espressiva  e  corporea  in  accordo  con  i  principi  universali  e  

comunitari” (ibid, pag. 47).

Questa doppia pista d’azione e attenzione, quella rivolta all’esperienza del singolo e quella 

immersa  nella  dimensione  collettiva,  saranno  i  principi  che  guideranno  l’intera  opera  di 

Laban.

Gli obiettivi infatti che l’artista si prefiggeva erano

“da un lato  liberare  l’individuo  nel  fisico  e  nello  spirito,  rende[ndolo] capace  di 

esprimere direttamente e senza impedimenti […] le proprie leggi naturali, la propria 

forma e il  proprio  essere elevati in poesia;  dall’altro  accordare gli  individui  così 
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liberati in un grande “tempio danzante”, un “coro di movimento” che armonizzasse 

in un tutto inscindibile le diverse individualità”

(Casini Ropa, 1990, pag. 133-134)

Laban  era  cosciente  e  convito  che,  per  sviluppare  questa  nuova  forma  di  danza,  era 

necessario prima “formare corpi  nuovi,  dotati di  una più viva consapevolezza e capaci  di 

gestire armonicamente l’energia fisica in rapporto al tempo e allo spazio” (Zagatti, 2012, pag. 

47).

Secondo l’artista, per realizzare quindi una nuova forma di danza bisognava: 

-  prima    promuovere una individuale  libera  esplorazione  del  movimento,  trovando  e 

scoprendo così ciascuno i propri canali e modi di espressione e comunicazione

- poi      passare al “danzare assieme, condividendo forme e ritmi, nella consapevolezza degli 

altri, dei contatti, del peso, degli spostamenti di ognuno” (ibid, pag. 47).

Secondo Laban, un lavoro sul corpo aperto alla sperimentazione e una ricerca del proprio 

ruolo all’interno della collettività rappresentano quegli elementi che permettono ad ognuno 

di cambiare il proprio modo di intendere l’esistenza.

Per quanto riguarda il lavoro di questo grande artista, ciò che caratterizza la sua opera è 

inoltre  “la  sua strenua tensione  intellettuale e  corporea,  verso  una sistematizzazione dei  

principi che regolano il movimento” (ibid, pag. 48).

Osservando,  descrivendo  e  analizzando  il  movimento  umano,  Laban  ha  voluto  in  effetti 

indagare  e  mettere  a  nudo  quale  potesse  essere  “il  meccanismo  che  collega  la 

manifestazione esteriore alla motivazione interiore” (ibidem).

Secondo l’artista, “conoscere, riconoscere e governare i fattori che regolano il movimento” 

(ibidem)  risulta  fondamentale  per  una  persona,  poiché  permette  a  quest’ultima  di 

armonizzare e ottimizzare i propri impulsi interiori, migliorando la propria qualità di vita.

Questa  nuova  visione  di  danza  e  di  movimento  comporta,  per  Laban,  “una  profonda 

rivoluzione nelle tecniche di trasmissione didattica della danza” (Zagatti, 2012, pag. 49).
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Prima di tutto, l’artista pianificava le sue lezioni focalizzandole su “temi di movimento” (in 

totale  16)  che  non  corrispondevano  a  esercizi  ginnici  standardizzati  da  eseguire 

meccanicamente,  ma  a  sfondi  tematici  per  l’avvio  di  libere  e  personali  esplorazioni  del 

movimento.

Inoltre, l’impianto di analisi della danza su cui strutturare le diverse lezioni si doveva fondare 

su diversi parametri come quelli del CORPO, SPAZIO, DINAMICA e RELAZIONE.

Questo  nuovo  modo  di  concepire  una  lezione  di  danza,  comportò  di  conseguenza  una 

trasformazione del ruolo dell’allievo e dell’insegnante.

In questo caso, l’allievo è sollecitato ad apprendere dal suo stesso movimento e perciò la sua 

formazione diventa in particolare un’autoformazione.

Egli  rappresenta in effetti un individuo che “apprende e conosce a partire dal suo corpo” 

(Zagatti, 2012, pag. 49) e per questo motivo il suo percorso d’apprendimento e di crescita 

personale diventa così un progetto esistenziale.

L’insegnante  invece,  risulta  responsabile  e autonomo nella  scelta  della  pianificazione del 

proprio lavoro.

Tenendo in considerazione l’età, le capacità, le abitudini dei partecipanti e le caratteristiche 

del contesto, egli deve “identificare i temi di lavoro più appropriati e pianificare gli incontri 

secondo il proprio giudizio e le proprie intenzioni” (Zagatti, 2012, pag. 49).

L’insegnante  inoltre,  deve  imparare  “ad  entrare  in  risonanza  empatica  col  corpo  e  il 

movimento di chi ha davanti, esponendosi e aprendosi assieme alla ridefinizione della propria 

stessa coscienza motoria” (ibid, pag. 50).

Infine, come anticipato precedentemente, l’impianto di lavoro a cui l’insegnante deve fare 

riferimento  si  struttura  nello  specifico  sia  nella  promozione  di  un  lavoro  individuale 

d’esplorazione  del  proprio  movimento,  sia  in  un  lavoro  di  messa  assieme  dei  propri  

movimenti in una danza comune.

Margaret H’Doubler (1889-1972)

Rispetto a Laban, Margaret H’Doubler lavorò all’interno di un ambiente culturale e di uno 

spirito di ricerca molto diverso.
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H’Doubler infatti non era una danzatrice e non aveva una formazione di danza; nella sua vita 

aveva studiato biologia alla Facoltà di Educazione Fisica dell’Università del Wisconsin.

Il  suo interesse  per  la  danza  nacque,  in  particolare,  a  partire da  un incarico  che la  sua  

Direttrice  di  Dipartimento,  appassionata  di  danza  e  convinta  del  valore  formativo  di 

quest’ultima, le affidò: nello specifico, il compito era quello di andare a verificare se nell’Est  

America  esistesse  una  forma di  danza  degna  di  essere  insegnata  alla  ragazze  di  buona 

famiglia (Ross, 2000).

Nel 1916, Margaret si recò a New York per conseguire un master in filosofia dell’educazione  

e qui verrà in contatto con la figura e il pensiero pedagogico di John Dewey (1859- 1952).

A partire da questo incontro, la studiosa assumerà come proprio il fondamento collegato 

“alla centralità dell’esperienza concreta” (Zagatti, 2012, pag. 52) e il principio riassunto nel 

motto “learning by doing”, sul quale fonderà in particolare tutta la sua metodologia di danza.

Anche secondo Margaret, la danza che veniva proposta nell’ambito accademico sembrava 

“niente di  più  [che] una successione  [di] movimenti tecnici  studiati” e per questo “erano 

senza significato” (Ross, 2000, pag. 115).

La danza che, invece, H’Doubler ricercava corrispondeva a una forma a cui tutti potessero 

accedere e attraverso cui ognuno poteva esprimersi liberamente e in modo genuino.

L’artista infatti rifiutava l’idea di una danza strutturata su attività di tipo imitativo e ripetitivo, 

“dove non [fosse] necessario il coinvolgimento della mente” (Zagatti, 2012, pag. 53).

Voleva una forma di  danza che si  basasse su una metodologia “rispettosa delle leggi  del 

movimento e sensibile al desiderio di espressione di ognuno” (ibidem).

Margaret  sosteneva l’importanza  di  “esporre  l’allievo  a  percorsi  di  conoscenza autonomi 

basati sull’esperienza diretta e la necessità di trovare modalità di lavoro organiche rispettose 

del corpo in movimento” (ibidem).

La studiosa porterà i corsi di danza anche all’interno dell’ambito universitario e, nel 1917, 

istituirà per la prima volta il “primo corso accademico rivolto alla formazione di insegnanti di 

danza per il contesto scolastico” (ibid, pag. 51) e.

Il suo obiettivo primario infatti era quello di “istruire figure professionalmente preparate ad 

insegnare  una  “danza  per  tutti”,  attente  sia  agli  aspetti  fisiologici  che  a  quelli  più 

strettamente  espressivi e creativi” (ibid, pag. 51).
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Grazie alla filosofia suggerita da John Dewey e alla teoria sull’evoluzione dell’uomo di Stanley 

Hall, Margaret sviluppò la convinzione che la danza “rappresentasse un eccellente strumento 

capace  di  promuovere  lo  sviluppo  corretto  del  corpo,  stimolare  l’immaginazione,  sfidare 

l’intelletto, migliorare le capacità relazionali e sociali di ognuno” (Zagatti, 2012, pag. 52).

La studiosa inoltre, credeva che “ogni bambino avesse il  diritto di  ricevere un’educazione 

sensibile agli aspetti espressivi e cognitivi sottesi ad ogni pratica di movimento” (ibidem) e 

per questo motivo la danza risultava un ottimo strumento per garantire ciò.

La metodologia che, negli anni, l’artista sviluppò si fondava su due fondamentali  principi: 

esporre l’allievo a percorsi di conoscenza autonomi basati sull’esperienza diretta e trovare 

modalità di lavoro organiche che rispettassero il corpo in movimento.

Per questa ragione, il suo impianto teorico e metodologico partiva da “uno studio anatomico 

finalizzato al controllo e alla gestione autonoma del movimento” (ibid, pag. 54) che portava 

poi all’elaborazione di esercizi chiamati “fundamentals”, “basati sul rispetto del movimento 

naturale e in accordo con la struttura neuro-fisiologica della persona” (ibid, pag. 54).

Secondo l’artista, solo dopo la ripetizione e lo sviluppo di  questi esercizi,  l’allievo poteva 

essere pronto poi a comporre e assemblare liberamente il proprio movimento.

Il libro più importante, all’interno del quale H’Doubler riportò tutti i suoi principi e le sue 

idee, corrispose a quello intitolato Dance: A Creative Art Experience (1940).

Anna Halprin (1920-2021)

Anna Halprin viene considerata l’anello di congiunzione fra le istanze pedagogiche e sociali  

della danza del secolo scorso e di quello attuale.

Lungo infatti tutto il  suo percorso di vita e nella sua attività, coma ricorda Franca Zagatti 

(2012),

“possiamo ritrovare  tutti quei  nuclei  fondanti del  pensiero  novecentesco sin  qui 

analizzati,  arricchiti,  però,  da  una  personalissima  visione  del  ruolo  sociale 

dell’artista e da un atteggiamento lungimirante e precorritore di quelle tematiche 

ecologiche e pacifiste così centrali e attuali in questi ultimi anni”

(pag. 55)
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Coreografa,  danzatrice,  insegnante  e  terapeuta,  Anna  Haprin  dal  1938  al  1941  studiò 

all’università  del  Wisconsin  con  Margaret  H’Doubler,  “apprendendo  e  facendo  sua  una 

visione educativa basata sull’intreccio fra creatività e conoscenze anatomiche e strutturata 

secondo una metodologia al contempo flessibile e rigorosa” (ibidem).

È a partire da questa sua formazione iniziale che derivò la sua costante ricerca verso un  

possibile equilibrio naturale fra struttura e libertà del corpo.

“Inizialmente  furono i  bambini  e  il  loro  comportamento spontaneo a diventare  territorio  

d’indagine e di sperimentazione” (ibidem) dell’artista.

Halprin infatti affermava come l’intero principio del suo lavoro con i bambini fosse quello “di 

aiutarli ad apprezzare la loro stessa vitalità” (Ross, 2003, pag. 41), desiderando di incentivarli 

a guadagnare un senso di fiducia in loro, senza preoccuparsi di cosa era giusto o sbagliato.

Secondo l’artista, uno dei modi per raggiungere ciò risultavano essere le attività di libera 

esplorazione.

Tramite l’esplorazione “il pensiero attraversa il movimento” e questo processo “ci permette 

di raccogliere delle informazioni che possono diventare delle “risorse” a cui fare riferimento 

nei percorsi individuali e di gruppo” (Zagatti, 2012, pag. 56).

Secondo Haprin, la danza doveva essere una pratica da collocarsi  al centro dell’esistenza 

delle persone e doveva fondarsi e svilupparsi a partire dalle storie personali  di ognuno e 

dalle tematiche della vita reale.
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5. LA DANZA EDUCATIVA

“ La danza è una delle rare attività umane in cui l’uomo si trova totalmente impegnato: 

corpo, cuore e spirito. Per il bambino danzare è importante quanto parlare,

contare o imparare la geografia.  ”

Maurice Bejart

Fare  danza  a  scuola,  come  sostiene  Zagatti  (2004),  non  deve  essere  considerato 

soltanto  come un “modo originale  e  divertente  per  “far muovere”  o per “far divertire”  i 

ragazzi” (pag. 28).

L’atto del  danzare  va  inteso  come “un prezioso  strumento di  formazione della  persona” 

(ibidem).

Danzando infatti ogni bambino può imparare a conoscere meglio il proprio corpo, a usare il  

movimento come mezzo di comunicazione con gli altri e a scoprire che la qualità del proprio 

movimento varia a seconda delle emozioni, delle sensazioni provate in relazione allo spazio, 

alla musica, al ritmo utilizzato e alle persone che lo circondano (Zagatti, 2004).

Con il termine “danza educativa” perciò, non ci si riferisce ad uno stile o ad una tecnica di  

movimento da trasmettere in modo preconfezionato agli allievi, ma ad una forma di

“danza indirizzata in modo particolare alla consapevolezza espressiva del bambino, 

una danza che unisce spontaneità e organizzazione del movimento attraverso una 

pratica attenta alla formazione della persona nella sua globalità”

(Zagatti, 2004, pag. 30). 

L’espressione “danza  educativa”  è entrata  nell’uso  comune in  modo piuttosto recente e 

risulta essere, in particolare, l’italianizzazione dei termini inglesi  educational dance e dance 

education.

Con  educational  dance si  fa  riferimento  ad  una  precisa  metodologia  di  danza  (quella 

elaborata da Laban), mentre con il termine  dance education ci si riferisce  “a tutto l’ampio 

settore della danza in educazione” (ibidem).
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Nel  concetto di  danza  educativa,  l’aggettivo  “educativo”  non vuole  definire  un  specifico 

obiettivo  pedagogico  ma vuole  identificare  un  particolare  contesto  nel  quale  proporre  i 

percorsi di danza: quello scolastico.

Il  termine  danza  educativa,  infatti,  nel  corso  del  tempo  si  è  rivelato  funzionale  per 

distinguere la danza che si studia nella scuola di danza e la danza, invece, che si affronta 

nell’ambito scolastico dove i percorsi proposti sono finalizzati principalmente alla formazione 

della persona.

Agli inizi degli anni ‘90, in Italia, la danza educativa rappresenta perciò una sorta di piccola  

rivoluzione per il mondo della danza.

Dovendosi confrontare infatti con un contesto e un ambito particolare (quello della scuola),  

la danza educativa doveva contenere in sé strategie di approccio alla danza coinvolgenti e 

inglobanti al fine di poter incontrare così quella che  Zagatti (2009) definisce come “l’altra 

metà del mondo”: “quella parte di persone, grandi e piccole, che non conoscono la danza, 

non la praticano, e a volte, non la sentono neppure come un’esigenza” (pag. 71).

5.1. La nascita della danza educativa
Effettivamente quando si è iniziato a parlare di danza in educazione?

Come precedentemente descritto, la danza in educazione è un concetto che si è sviluppato a 

partire dal  lavoro e dalla ricerca, svolta nel  corso del 1900, da parte di molti personaggi  

importanti come Delsarte, Duncan, Laban, H’Doubler e Halprin.

Sarà infatti in questo preciso periodo storico che si contribuirà “a fissare quei nuclei tematici 

che  ancora  oggi  costituiscono  i  principali  riferimenti  concettuali  della  danza  educativa” 

(Zagatti, 2004, pag. 32).

Grazie  alle  influenze  di  pensiero  di  queste  grandi  figure,  “si  cominciò  a  considerare 

concretamente l’inserimento della danza nei programmi scolastici esistenti ed ad elaborare a 

tal scopo metodi e nuove pratiche didattiche” (ibid, pag. 32-33).

Verso  gli  anni  ‘60  però  si  diffuse,  per  un   periodo  di  tempo,  un  rifiuto  al  modello 

esperienziale di danza, a favore di un recupero più tecnico di quest’arte.
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Sarà solo a partire dagli anni ‘80 invece,  che si assisterà a una rinascita generale degli studi  

sulla  danza  in  educazione,   dalla  quale  nascerà  quello  che  verrà  definito  il  “modello 

intermedio”.

Con questo termine ci si riferisce a una visione di danza che si pone a metà fra l’idea di una 

danza tecnico-professionale e una danza creativa-educativa.

Il  modello  intermedio,  proposto da Jaquiline Smith-Autard (1992),  è  chiamato anche  art 

model ed è basato “sulla triplice matrice del  creating, performing, appreciating” (Zagatti, 

2004, pag. 35).

Questo modello rivendica un ruolo della danza posto all’interno di quella che è l’educazione 

alle arti e al processo di apprendimento formale.

All’interno di questo modello, vengono infatti suggeriti e identificati tre principali obiettivi e 

modalità di proporre l’arte:

OBIETTIVI:  Descrizione:

FARE  Obiettivo  collegato  all’esecuzione  e  all’acquisizione  di  specifiche 
capacità

CREARE    Obiettivo legato alla produzione artistica individuale e di gruppo

FRUIRE    Obiettivo collegato allo sviluppo di una capacità di “risposta” nei 
confronti  di  un  prodotto  artistico,  “sia  in  termini  di  percezione 
soggettiva […], sia  in  termini  di  capacità  di  analisi  e  giudizio” 
(Zagatti, 2004, pag. 36).

Tabella creata e rielaborata a partire dal testo di Zagatti, 2004, pag. 36

In particolare, quando si parla di danza: l’obiettivo del FARE è associato all’idea di potenziare 

l’esperienza  di  movimento,  imparando  ad  acquisire  una  corretta  impostazione  fisica; 

l’obiettivo del  CREARE è collegato all’intenzione di “sviluppare la capacità di esplorazione, 

invenzione e originalità del movimento, acquisendo strumenti che permettono di reinventare 

[...]  la danza” (ibid, pag. 36); l’obiettivo del  FRUIRE invece può esser legato alla volontà di 

proporre situazioni nelle quali, attraverso la visione, il confronto e l’apprezzamento di vari 

tipi di danza, “sia possibile acquisire chiare regole di osservazione e analisi del movimento” 

(ibidem).
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Per  quanto  questi  tre  obiettivi  possono  essere  “autoreferenziali”,  possono  cioè  essere 

considerati  e  sviluppati  singolarmente  all’interno  di  una  lezione,  essi  “non  sono  mai 

rinchius[i] in se stess[i], ma collegat[i] [gli] un[i] [agli] altr[i]” (ibidem).

L’apprendimento della danza infatti, come ricorda Zagatti (2004),  “non può esse diviso in 

compartimenti stagni” (pag. 36): l’allievo di danza deve, allo stesso tempo, essere fautore, 

interprete e creatore del suo stesso danzare.

5.2. I principi su cui si fonda la danza educativa

Come ricorda Zagatti (2012),  la finalità  ultima della danza è quella  di  “arricchire  le 

esistenze e […] [di] migliorare la qualità psicofisica delle persone” (pag. 77). 

Per questo motivo, ogni proposta educativa deve essere ideata e progettata tenendo sempre 

fissi quali sono i principi fondamentali su cui la danza educativa si fonda.

I  capisaldi  che  infatti  devono  guidare  e  sostenere  la  creazione  di  un  percorso  di  danza 

educativa sono in particolare quattro:

1) Il diritto di una danza per tutti

Ciascuno di noi ha diritto di  stare bene e perciò, di conseguenza, ha diritto di conoscere e 

apprendere come utilizzare al meglio il proprio movimento.

La danza può essere intesa come uno strumento utile per raggiungere ciò e, per questo 

motivo, corrisponde ad una pratica in cui tutti sono accolti nell’accedere e nel partecipare, 

senza  preoccuparsi  dell’età,  del  genere,  delle  proprie  abilità  fisiche  o  del  proprio  stato 

sociale.

Come ricorda infatti Franca Zagatti (2012), “la danza non è qualcosa che esiste al di fuori di 

me e che io debbo apprendere e modellare su di me, ma  [è] qualcosa che esiste dentro di me 

e che io posso intenzionalmente attivare in maniera naturale”  (pag. 62)

Accogliere il principio di una danza per tutti significa “partecipare ad una visione democratica 

che considera l’importante presenza del corpo come espressione prima dell’agire e interagire 

con gli altri, e la possibilità di un accesso facilitato ai modi e alle pratiche di danza” (Zagatti, 

2012, pag. 62).
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2) Non esiste un’unica danza

Come già  aveva affermato Isadora  Duncan,  ognuno  possiede un corpo,  una forma e un 

movimento diverso da qualsiasi altro e per questo anche la sua danza risulterà essere unica e 

ineguagliabile.

Le forme e i  modi del  danzare infatti, possono essere vari tante quante sono le persone 

esistenti e

“soltanto  la  curiosità  e  la  fiducia  verso  la  possibilità  di  ognuno  di  danzare  può 

permetterci  di  riconoscere  e  apprezzare  le  varie  manifestazioni  di  un  corpo che 

danza,  indipendentemente  dall’età,  dalle  possibilità,  dalle  diverse  abilità  e 

conoscenze”

(ibid, pag. 62).

Fare proprio questo principio significa quindi essere consapevoli e rispettosi delle diverse 

modalità d’espressione di ognuno, accogliendo ogni proposta e suggerimento da parte dei 

propri allievi come una ricchezza inestimabile.

3) Danzare assieme 

Attraverso il rispetto e il riconoscimento dell’individualità dell’espressione di ognuno risulta 

possibile  instaurare  un  senso di  condivisione  e  partecipazione,  creando  e  costruendo  in 

questo modo quella che Laban definiva come “comunità danzante”.

Il gruppo può “diventare sfondo e cornice di ogni affermazione individuale e personale”: è 

solo infatti “danzando insieme ad altri [che] io scopro e affermo me stesso” (ibidi, pag. 62).

Perciò,  all’interno  di  una  percorso  di  danza  educativa,  risulta  fondamentale  proporre 

momenti di danza comunitaria, dove ciascuno possa sperimentare e mettere in condivisione 

le proprie idee e il proprio modo di muoversi.

4) Fare assieme

Come precedentemente riportato sopra, il concetto di comunità quindi non deve cancellare 

quello di individualità.

72



Al  contrario,  se  all’interno  di  un  gruppo  si  agisce  e  si  realizza  qualcosa  assieme,  si  ha  

l’opportunità di unire le proprie abilità e talenti verso un unico grande orizzonte, volto a 

raggiungere il medesimo obiettivo grazie al contributo di tutti.

Come sostiene Zagatti (2012), “il fare esperienza di qualcosa liberamente scelto e condiviso 

con un gruppo”  è  ciò  che può infatti “restituire  un giusto  bilanciamento fra  individuo e 

collettività” (pag. 64).

5.3. Gli elementi di base della danza educativa

L’inserimento della danza nel contesto scolastico ha comportato una radicale modifica 

delle  metodologie,  delle  competenze e  del  rapporto  con gli  allievi,  previsti  durante  una 

lezione di danza.

Sia i contenuti che le modalità tradizionali infatti “vengono messe in crisi” (Zagatti, 2004, pag. 

49):  se,  inizialmente,  una  lezione  di  danza  consisteva  nell’insegnare  passi  ed  esercizi  e 

nell’acquisire  movimenti dati,  la  nuova  visione promuove una “prospettiva metodologica 

esperienziale che aiuti l’allievo a conoscere la danza attraverso il fare, il creare e l’osservare” 

(ibidem).

L’apprendimento della danza viene visto così, in un’ottica di esplorazione e sperimentazione 

di quelli che risultano essere gli elementi principali che strutturano l’atto del danzare.

Rispondendo alle domande “COSA SI MUOVE?”, “DOVE?”, “COME?” e “CON CHI/CON CHE 

COSA?”, gli elementi di base che strutturano e compongono la danza sono principalmente 

quattro: IL CORPO, LO SPAZIO, LA DINAMICA e LE RELAZIONI.

Approfondiamo ora cosa si intende con ogni singolo concetto riportato.

Il corpo

Il corpo è lo strumento primario che si utilizza per danzare e “muoverlo è importante tanto 

quanto sentirlo muovere” (Zagatti, 2004, pag. 53).

Per questo motivo, risulta fondamentale conoscerlo nelle sue parti e nel suo funzionamento.
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Le attività che si possono utilizzare per incentivare una maggiore consapevolezza motoria e 

cinestetica possono essere:

- nominare le diverse parti del corpo, provandole ad isolare nel loro movimento

- sperimentare il concetto di immobilità

- mettere in atto alcune principali azioni di movimento, capaci di riassumere al loro interno 

varianti  dello  stesso  genere  d’azione  (come  ad  es.:  spostarsi correndo,  camminando, 

zoppicando…; saltare con un piedi, con due piedi…)

- realizzare e metter in atto “forme del corpo”, intese come “momentane[e] interruzion[i] del 

movimento che viene fermato in una posa” (ibid, pag. 54).

Lo spazio

Strettamente collegata all’acquisizione o al risveglio della  propria percezione corporea, c’è  

l’attivazione della percezione dello spazio.

Lo spazio può essere concepito sia in consistenza che in profondità e per sperimentare ciò, il 

nostro corpo ha bisogno di punti di riferimento: “per danzare abbiamo bisogno [infatti]  di 

percepire il nostro corpo e sentirlo immerso nello spazio” (ibid, pag. 55).

Per questo motivo, al fine di incentivare l’auto-percezione del corpo nello spazio, le  attività 

che si possono suggerire sono:

ATTIVITÀ:

ESPLORAZIONE DEL VOLUME Per  percepire  il  volume  dello  spazio  che  ci  circonda, 
“bisogna […]  visualizzare  l’ambiente  come  una  sostanza 
dotata di consistenza” (ibid, pag. 56).
Per questo motivo, utile a questo scopo risulta immaginarsi 
di  essere immersi  e avvolti all’interno di sostanze diverse 
come la nebbia, la panna montata, l’acqua, la schiuma…ecc 
e provare a muoversi in esse.

SPERIMENTAZIONE DELLO 
SPAZIO GENERALE E 
PERSONALE

“Una volta  che  la  percezione  dello  spazio  è  stata  estesa 
globalmente a tutto il corpo” (ibid, pag. 56), risulta possibile 
sperimentare  ciò  che  caratterizza  e  differenzia  lo  spazio 
generale da quello personale.
Con spazio personale si intende “lo spazio […] più vicino a 
noi  […][,]  nel  quale  siamo  inseriti  anche  quando  non  ci 
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stiamo spostando” (ibid, pag. 56).
Esso corrisponde a quella “dimensione spaziale che il nostro 
corpo  riesce  a  raggiungere  attorno  a  sé,  allungandosi, 
piegandosi, torcendosi, aprendosi, chinandosi” (ibidem).

Con  spazio  generale invece,  si  intende  “lo  scenario  del 
nostro  agire,  rispetto  al  quale  e  all’interno  del  quale  il 
nostro  corpo  può  spostarsi,  direzionarsi,  livellarsi, 
orientarsi” (ibidem).

ESPLORAZIONE DELLA 
DIREZIONALITÀ

A partire dal concetto di spazio generale, si può introdurre 
l’esplorazione  di  quello  della  direzionalità:  verticale, 
orizzontale e sagittale.

Per  sviluppare  tale  conoscenza,  i  primi  esercizi  che  si 
possono proporre  sono quelli  relativi  alla  consapevolezza 
della direzione rispetto al proprio corpo.
Si  potrà  perciò  chiedere  ai  propri  allievi  di  muoversi  in 
avanti, indietro o lateralmente all’interno del proprio spazio 
generale.

SPERIMENTAZIONE SULLE 
TRACCE E SUI PERCORSI DEL 
PROPRIO CORPO

“Una  volta  fatta  esperienza  del  senso  volumetrico  e 
direzionale dello spazio, si può iniziare a lavorare rispetto 
alle tracce e ai percorsi” (ibid, pag. 57) che il nostro corpo, 
mentre si sposta, inscrive nello spazio che attraversa.
Per allenarsi a percepire i “segni” tracciati dal nostro corpo 
durante il movimento, “possiamo immaginare di seguire o 
lasciare  dietro  di  noi  percorsi  lineari,  curvilinei,  spezzati” 
(ibidem).

Tabella creata e rielaborata a partire dal testo di Zagatti, 2004, da pag. 53 a pag. 57

La dinamica 

Quando la propria attenzione è focalizzata sul come del movimento, allora si sta parlando di 

dinamica (Zagatti, 2004).

Con questo termine ciò a cui ci si riferisce è “quella particolare qualità del movimento che è 

data  da  un  insieme  di  elementi  che  combinati  tra  loro  esternano  o  rivelano  sensazioni, 

impulsi, e motivazioni [...] interiori” (ibid, pag. 57).

La  qualità  del  movimento è  essenziale  nella  danza,  in  quanto  un gesto,  come ricordava 

Delsarte, deve rivelare una spinta emotiva interiore o deve comunicare la presenza di una 

precisa sensazione.
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“Scoprire  come  uno  stesso  movimento,  o  sequenza  di  movimenti,  può  cambiare 

completamente a seconda della qualità che scegliamo di evidenziare” rappresenta “il primo 

passo verso la creazione di una danza consapevole” (ibid, pag, 58).

Le componenti della dinamica che possono caratterizzare le varie modalità di espressione di  

un atto motorio sono:

- IL PESO, inteso come la forza, l’energia canalizzata attraverso i gesti che si compiono;

- IL FLUSSO, inteso come la modalità con cui l’energia passa e scorre attraverso il corpo (es:  

movimenti liberi, fluidi, spezzati e/o controllati...ecc)

- IL TEMPO, secondo cui un movimento può esser definito veloce e improvviso, oppure lento 

e prolungato

- LO SPAZIO, il quale può essere indiretto (se utilizzato compiendo linee circolari) o diretto 

(se il  movimento di  tutto il  corpo procede da un punto iniziale  a  un punto finale  senza 

interruzioni).

Ciò  che  può  aiutare  maggiormente  uno  studio  esperienziale  della  dinamica  risulta 

sperimentare modalità  di movimento che non ci appartengono del tutto.

Ciò infatti, “aiuta a costruire un solido alfabeto motorio al quale ricorrere ogni qual volta la 

nostra danza risulterà insufficiente a rappresentare le immagini interiori” (ibid, pag. 58).

La relazione 

Questo elemento di base della danza consiste nel considerare “con chi o con che cosa stiamo 

danzando” (ibid, pag. 60).

Mentre si danza infatti, si può instaurare relazioni fra persone diverse ma anche con oggetti, 

col tempo o con lo spazio stesso.

“L’elemento  della  relazione  è  particolarmente  indicato  in  attività  finalizzate  a  sviluppare 

l’ambito del creare” (ibid, pag. 60): proporre lavori in coppia, in trio o in piccoli gruppi può 

attivare  la  ricerca  di  soluzioni  formali  e  spaziali  molto  diverse  da  quelle  del  lavoro 

individuale.
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5.4. Proporre un percorso di danza educativa

Prima di proporre e realizzare a scuola un percorso di danza educativa, ciò che risulta 

fondamentale fare è: PROGETTARE.

Come qualsiasi altra esperienza educativa infatti,  anche la proposta di un percorso di danza 

a scuola deve essere  ideata,  ipotizzata  e progettata  dall’operatore  al  fine di  “riuscire  ad 

integrarsi  produttivamente  all’interno [del] contesto […],  uniformandosi  a  modalità  di 

presentazione  dei  contenuti didattici,  di  condivisione  di  obiettivi  comuni  e  di  valutazione 

dell’operato” (Zagatti, 2004, pag. 70).

Adottare un metodo progettuale, ricorda Franza Zagatti, implica negli insegnanti la capacità 

“di  organizzare  situazioni  di  apprendimento,  in  cui  comunicazione  e  conoscenza  possono 

coesistere e interagire in modo armonico” (ibidem).

Progettare significa fare delle scelte rispetto alle proprie finalità, ai propri obiettivi, ai tempi, 

agli spazi che si vogliono utilizzare ma, soprattutto, progettare implica porsi delle domande.

Alcune di queste possono aiutarci a programmare la struttura di un incontro, altre invece 

possono aiutarci a valutarlo.

Una prima domanda da porsi è: COM’È IL CONTESTO IN CUI VOGLIAMO INSERIRCI?.

Prima di progettare concretamente un percorso reale infatti, la prima cosa che si deve fare è 

quella di analizzare e osservare il contesto di riferimento in cui si è inseriti.

Capire  quali  sono  le  caratteristiche  del  gruppo  classe,  quali  sono  i  suoi  bisogni,  le  sue 

necessità, i suoi interessi, capire come è strutturato il plesso scolastico in cui siamo, quali 

sono gli spazi disponibili, quali sono gli obiettivi, le aspettative che la scuola ha nei confronti 

del  percorso  di  danza…,  rappresentano  tutti elementi  chiave  per  iniziare  a  conoscere  e 

creare una prima mappa del territorio su cui si andrà a lavorare.

Successivamente, la seconda domanda da porsi è: COSA FARE?

Dopo aver analizzato, osservato e compreso come si costituisce il contesto all’interno del 

quale agiremo, risulta fondamentale definire quali sono le finalità e gli obiettivi verso cui si 

vuole tendere.
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Le finalità principali a cui dobbiamo fare riferimento, per la progettazione di un percorso di  

danza educativa, sono in particolare quelle del FARE, CREARE e OSSERVARE (Jaquiline Smith-

Autard, 1992).

Per quanto riguarda invece gli obiettivi che ci devono aiutare a raggiungere queste finalità, 

ciò che può risultare utile è costruirli in base al metodo suggerito da Marion Gough (1999).

La studiosa infatti, invita a creare degli obiettivi che siano SMART: specifici (S), misurabili (T), 

raggiungibili (A), realistici e circoscrivibili all’interno di uno specifico periodo di tempo (T).

Una volta osservato il contesto e definito quali sono i traguardi e gli obiettivi verso cui si  

vuole tendere, la terza domanda da porsi è: COME FARE A REALIZZARE TUTTO CIÒ?

A questo proposito ci si deve dunque chiedere, quali possono essere i modi, le metodologie  

e  gli  strumenti da utilizzare  per  promuovere un reale,  significativo apprendimento della 

danza.

Come ricorda Franca Zagatti (2004), l’apprendimento della danza, per essere positivo, deve 

essere immediatamente gratificante, mai risultare competitivo ed essere promotore della 

voglia di esprimersi, raccontarsi e inventare.

Un apparato metodologico che può promuovere tutto ciò, secondo la studiosa, può essere 

quello che sia basa sul metodo deduttivo, sollecitando e invitando gli allievi a partecipare in 

modo autonomo alla risoluzione di problemi motori e non.

Attraverso l’utilizzo della tecnica del problem solving e di una sperimentazione naturale e 

diretta dei movimenti, risulta possibile promuovere un apprendimento più coinvolgente e 

motivante, volto ad attivare “possibili processi di conoscenza, evoluzione e trasformazione” 

(Zagatti, 2012, pag. 78) negli allievi.

Un’altra efficace proposta metodologica, per incentivare un apprendimento significativo e 

divertente, può essere quella di  proporre lavori  ed esercizi  sia individuali  che di  gruppo, 

attraverso i quali risulta possibile attivare momenti di dimostrazione e/o imitazione fra gli  

stessi alunni.

Secondo  Zagatti  (2004)  inoltre,  per  promuovere  un  maggior  apprendimento  e 

coinvolgimento  alla  danza,  risulta  fondamentale  saper  scegliere  e  individuare  stimoli  e 

musiche adatti alla messa in moto del processo creativo.

Se,  infatti,  si  è  attenti  a  fornire  stimoli  creativi  efficaci  e  a  rafforzare  la  rielaborazione  

consapevole  grazie  a  momenti  di  confronto  verbale,  allora,  secondo  la  studiosa,  risulta 
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possibile  supportare  “un  processo  di  interiorizzazione  delle  esperienze  di  movimento” 

(Zagatti, 2004, pag. 68).

Per  quanto  riguarda  la  scelta  degli  stimoli,  l’utilizzo  di  oggetti di  vario  genere (come ad  

esempio: stoffe, piume, elastici,  giornali,  veli...ecc) o di materiali  di tipo visivo, letterario, 

tattile,  può  essere  di  grande  aiuto  nel  momento  in  cui  risulta  possibile  agganciare 

velocemente l’interesse e la curiosità dei partecipanti.

Un oggetto, una poesia, un’immagine infatti possono diventare delle ottime soluzioni per 

promuovere e rendere più veloce e immediata l’entrata nell’esperienza di danza.

A  questo  proposito,  un  utile  ed  efficace  strumento  “capace  di  connettere  fra  loro  la 

dimensione cognitiva e quella percettiva/sensoriale” (Zagatti, 2012, pag. 34) è quello della 

metafora.

In questo senso, 

“i  procedimenti  metaforici  (similitudini,  analogie,  metafore)  possono  essere 

estremamente  efficaci  per  comunicare  esperienze  personali  o  per  generare  e 

trasmettere nuove conoscenze: ci aiutano nei due sensi, sia verso la produzione di 

movimento […], sia verso la narrazione delle sensazioni provate” 

(ibidem).

In  ogni  caso,  ricorda  Zagatti,  la  scelta  degli  oggetti,  dei  materiali,  degli  stimoli   e  delle  

musiche “va sempre presa in base ad una chiara individuazione del legame fra oggetto e tipo 

di esperienza motoria che vuole essere attivata o evocata” (Zagatti, 2012, pag. 101).

Insegnare  ed  apprendere  con successo  la  danza  è  “il  risultato”,  ricorda  l’autrice,  “di  un 

processo composito che si basa innanzitutto sulla relazione fra due corpi – quello dell’allievo 

e  quello  dell’insegnante  –  i  quali  sono  legati  da  un  comune  fare,  che  può  dare  esito  a 

differenti conclusioni di tipo metacognitivo” (Zagatti, 2004, pag. 69).

L’ultima domanda che un insegnante si deve porre è: CHE COSA È STATO FATTO?

Rispetto alle altre domande, quest’ultima è differente poiché si riferisce a un quesito che un 

educatore si deve sempre porre al termine di ogni incontro di danza educativa.

79



Molto spesso,  durante gli  incontri,  può capitare  di  commettere degli  errori,  di  non aver 

realizzato quello che ci si era prefissati di fare e, per questo, è fondamentale interrogarsi sul  

perché sia andata così.

Le fasi di un incontro

A questo punto, una volta progettato e pianificato in modo generale tutto ciò che può essere 

utile per offrire una proposta d’apprendimento efficace e coinvolgente, si  può passare a 

strutturare in modo specifico e pratico la matrice di ogni incontro.

Come sostiene Franca Zagatti (2012), “molte delle proposte di intervento di danza […] sono 

caratterizzate dal ricorso a modalità ritualizzate di condivisione” (pag. 89)

Con “ritualità”, in questo caso, si  intende “una riproduzione flessibile di particolari fasi di 

lavoro” (ibidem) e non invece, la proposta di esercizi sempre uguali fra loro.

Condividere  una pratica,  una  modalità  di  lavoro  che  si  ripete  ogni  volta,  “può  facilitare 

[infatti]  lo sviluppo del senso di appartenenza al gruppo e favorire nei singoli partecipanti 

l’assunzione di condotte adeguate al lavoro di insieme” (ibid, pag. 89-90).

Le  principali  fasi  di  lavoro  che  vanno  a  costituire  la  struttura  di  ogni  incontro  di  danza 

educativa  sono  principalmente  cinque  e  si  suddividono  in:  fase  di  apertura,  fase  di 

riscaldamento, messa in opera, messa in forma, chiusura (Zagatti, 2012).

Fase di apertura 

Questa fase serve, in particolare, per “creare un clima di condivisione e partecipazione grazie 

a semplici rituali di conoscenza e socializzazione” (Zagatti, 2012, pag. 90).

Possiamo considerarla come un momento di connessione fra un “fuori” (rappresentato dalle 

abitudini  e  dalle  pratiche  quotidiane)  e  un  “dentro”  (corrispondente  allo  spazio 

extraquotidiano del laboratorio di danza).

All’interno  di  questa  fase,  i  rituali  che  possono  esser  utilizzati  possono  risultare  di  due 

tipologie: il rituale formale e il rituale informale (Bernardi, 2004).
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Con “rituale informale”, ci si riferisce a tutte quelle azioni e momenti che “precedono la vera 

e  propria  attività”  d’accoglienza  e  che  “iniziano  all’arrivo  dei  partecipanti”  (ibidem) 

(esempio: salutarsi, scherzare assieme, togliersi le scarpe, vestirsi...ecc).

Questi  ultimi  corrispondono  a  dei  momenti  fondamentali,  grazie  a  cui  risulta  possibile 

ricavare informazioni  sui  singoli  individui,  instaurando e strutturando così  un rapporto di  

fiducia (Zagatti, 2012).

Con il  termine “rituale  formale” invece,  ci  si  riferisce a tutte quelle  attività che hanno il 

compito di “segnalare ai partecipanti l’inizio vero e proprio del lavoro di danza e l’entrata in 

uno spazio connotato da regole proprie, uno spazio fisico, mentale ed emotivo” (ibid, pag. 

90).

Già a partire da questa prima fase,  è  fondamentale creare un clima e un’atmosfera che 

“sottolinei  la  dimensione  naturale  e  piacevole  del  fare  e  al  contempo  segnali  la  strada 

dell’ascolto e del rispetto necessaria al fare insieme” (ibidem).

A seconda dei gruppi e delle situazioni di riferimento, le attività che si potrebbero proporre 

sono:

 un risveglio e una sensibilizzazione qualitativa della presenza corporea (es: massaggi 

collettivi, regolazione del respiro all’unisono...ecc);

 delle proposte divertenti, coinvolgenti ed energetiche volte a togliere “l’imbarazzo, a 

tranquillizzare rispetto al senso di inadeguatezza e alla paura di sbagliare” (ibid, pag. 

91);

 un momento di breve scambio di opinioni, per ricordare ad esempio cosa si è svolto 

l’incontro precedente

 un gesto, una parola, un suono o un movimento ripetuto nello stesso modo ogni  

volta, assieme agli altri

Come ricorda Zagatti (2012),

“i rituali d’apertura […] permettono a ciascuno di accedere allo spazio di lavoro, uno 

spazio protetto e tutelato dove è possibile sperimentare i propri limiti e scoprire il 

proprio potenziale, dove sbagliare non è un problema, ma dove è invece importante 

essere presenti, attivi, reattivi alle proposte di tutti e pronti a mettersi in gioco con 
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sé stessi e con gli altri, nel rispetto dei tempi fisiologici che i processi di intuizione,  

creazione e conoscenza richiedono” 

(pag. 91).

Fase di riscaldamento

Lo scopo di questa fase è quello di “scaricare le tensioni fisiche e risvegliare i muscoli e le 

articolazioni” (Zagatti, 2012, pag. 91).

Le attività previste in questa fase di lavoro dovranno servire in particolare a “predisporre al 

lavoro  corporeo  sollecitando  la  concentrazione  e  l’ascolto”  e  ad  “ampliare  e  raffinare  il 

vocabolario gestuale e ritmico-motorio” (ibidem).

Durante questa fase, le attività pensate possono essere proposte per imitazione, da parte 

dell’insegnante (gli  allievi,  disposti in cerchio, imiteranno le azioni dell’educatore) oppure 

possono  essere  guidate  dalla  sola  voce  dell’operatore  (attraverso  l’utilizzo  di  metafore, 

visualizzazioni e percorsi esplorativi, l’insegnante condurrà la ricerca dell’ascolto personale).

L’attenzione,  la  concentrazione  e  l’ascolto  del  proprio  corpo  rappresentano  gli  elementi 

chiave  che,  secondo  Zagatti  (2012),  andrebbero  supportati  sempre  per  incentivare  una 

condizione di lavoro volta alla sviluppo della coordinazione, fluidità e presenza.

Messa in opera

Essa rappresenta la fase centrale del lavoro, durante la quale l’educatore “ha come obiettivo 

primario quello di offrire al gruppo un’esperienza con la danza” (Zagatti, 2012, pag. 92).

In questa fase infatti, arriva il momento per l’insegnante di svelare ai propri alunni le proprie 

intenzioni, di mettere in campo le idee, di “fare entrare il gruppo nel mondo che il conduttore 

stesso ha progettato” (Innocenti Malini, 2007, pag. 34).

Per questo motivo, risulta fondamentale per l’operatore “mantenere le redini della guida” 

(Zagatti,  2012,  pag.  92)  e  valutare  se  il  proprio  gruppo  è  pronto  per  il  lavoro  di  danza 

pensato.

Se non è così, l’educatore deve “cavalcare la situazione senza mai perdere di vista che il 

senso  di  questa  fase  di  lavoro  è  [quello] di  riuscire  a  creare  aperture  e  non  quello  di 

confermare e rafforzare abitudini o preferenze” (ibidem).
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Indipendentemente  dal  materiale  e  dai  contenuti  di  danza  che  si  andranno  a  proporre 

durante questa fase, il clima che si deve creare e instaurare “deve essere [sempre]  aperto 

alla collaborazione e alla partecipazione” (ibid, pag. 93).

I partecipanti devono poter subito sentirsi coinvolti dalla proposta e investiti da un ruolo da 

coprotagonisti.

Durante questa fase di lavoro, l’educatore deve alternare i momenti di pratica con quelli di 

dialogo e scambio di opinioni, ricordandosi di come “la danza e l’esperienza di movimento 

dipendono  totalmente  dalla  proposta  dell’operatore,  in  quanto  non  rappresentano 

un’esperienza comune o che accomuna” (ibid, pag. 93).

Ogni persona infatti porta con sé “le proprie idee, qualche pregiudizio, esperienza e abilità 

diverse  dagli  altri  che  orientano  la  sua  partecipazione  e  la  sua  presenza  all’interno  del 

gruppo” (ibidem).

È compito di chi conduce perciò rassicurare e coinvolgere i partecipanti, spostando la loro 

attenzione e il loro punto di vista “verso un’esperienza corporea che va a ridefinire il senso 

artistico del danzare insieme” (ibidem).

Messa in forma 

Questa fase rappresenta quel momento dell’incontro in cui si va a “dare forma” al lavoro 

svolto.

Con il termine “dare forma” ciò che si intende fare è quello di “agevolare e sollecitare [, negli 

allievi,]  una riappropriazione  più  consapevole  e  personale  del  movimento”  di  danza  e  di 

“promuovere [inoltre,] la capacità di inventare e affermare la propria presenza fra gli altri e 

con gli altri” (ibidem).

Nello  specifico,  questa  fase  può  essere  orientata  verso  l’ottenimento  di  un’espressione 

danzata,  da  parte  degli  alunni,  organizzata  individualmente  o  in  gruppo  (es:  brevi 

composizioni  coreografiche,  dove  si  va  a  riprendere  e  rielaborare  in  modo  libero  e 

spontaneo il contenuto di danza, affrontato durante la fase di MESSA IN OPERA), oppure 

verso  la  raffinazione  delle  pratiche  di  invenzione,  selezione  e  ripetizione  degli  elementi 

affrontati.
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Durante questa fase, uno degli obiettivi cardine è quello di invitare gli allievi a incentivare la 

manifestazione di sé e promuovere le proprie personali preferenze e capacità.

L’obiettivo primario di questa fase infatti, non risulta essere la verifica dell’apprendimento, 

ma quello di “costruire ambienti capaci di stimolare il pensiero e la creatività del corpo di chi  

danza” (ibid, pag. 93).

Fase di chiusura

In questa fase, l’obiettivo risulta quella di “tornare a creare […] un ponte fra un “dentro” e un 

“fuori” ”  (ibid,  pag.  94),  decentrando  le  esperienze  individuali  e  valorizzando  invece 

l’esperienza collettiva.

Per realizzare questo momento possono essere scelti dei  brevi  rituali  di  saluto (come ad 

esempio: una canzone, un gesto ...ecc) o si può lasciare spazio a momenti di rielaborazione e  

verbalizzazione dell’esperienza, oppure proporre momenti di rilassamento.

5. 5. Il conduttore degli interventi: il danzaeducatore®

“Il  ruolo  del  conduttore […]  risulta  essere  motore  primario  di  ogni  possibile 

orientamento al lavoro” (Zagatti, 2012, pag. 94).

La conduzione di  un intervento non va intesa come un “atto univoco e monodirezionale, 

quanto piuttosto come un processo complesso, che si sposta in maniera interconnessa su 

differenti piani” (ibidem).

L’agire del conduttore infatti si può spostare fra:

- un PIANO RAZIONALE: rivolto alla definizione degli obiettivi, all’analisi e alla rielaborazione 

di quanto avviene o è già avvenuto;

- un PIANO SENSORIALE: corrispondente alla propria istintività, alla propria reattività e alla 

attivazione sensibile di vista, udito e tatto;

- un PIANO POETICO: equivalente alla propria immaginazione, al proprio senso estetico, alla 

propria progettualità artistica.
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L’operatore che agisce all’interno del campo della danza educativa, proprio perché si ritrova 

in bilico fra l’area educativa e l’area artistica, “può avere alle spalle competenze professionali 

piuttosto diversificate” (Zagatti, 2012, pag. 81).

A seconda dei casi e dei contesti, l’operatore può assumere diverse denominazioni  come 

quella di educatore, insegnante, conduttore guida, facilitatore, animatore, coreografo.

Franca Zagatti propone un termine specifico per indicare l’operatore di  danza educativa, 

identificando  nello  specifico  tutti  coloro  che  agiscono  in  questo  campo  come 

danzaeducatori®.

Nonostante  le  diverse  definizioni,  ciascun  danzaeducatore®  è  chiamato  a  possedere 

“competenze plurime sia di tipo espressivo-artistico sia di tipo pedagogico-sociale” (ibidem).

Secondo Zagatti (2012), chi opera in questo campo deve prima di tutto “modellare in modo 

consapevole  la  propria  corporeità  in  funzione  degli  altri”  (ibidem)  e  poi,  è  chiamato  a 

revisionare in modo profondo il proprio rapporto con il corpo e con la danza.

Il  danzaeducatore®  deve  infatti  prendere  consapevolezza  dei  propri  gesti,  dei  propri 

movimenti, delle proprie parole, azioni e pensieri e deve fare proprio il credo di una danza 

per tutti e per ciascuno.

Ogni  danzaeducatore®,  secondo  Zagatti,  deve  favorire  l’emergere  nelle  persone  di  un 

proprio  senso  dei  gesti  e  deve  riconoscere  in  ogni  tipo  di  movimento  la  possibilità  di  

diventare danza.

Inoltre, ciascuno danzaeducatore® deve essere capace di ascoltare e di rivolgere lo sguardo e 

la propria attenzione sia al gruppo che ai singoli individui.

Ogni operatore infatti deve esser ricettivo, con tutti i propri sensi, sia agli sguardi, alle frasi,  

alle dinamiche interne di un gruppo, sia agli impulsi e segnali che i singoli individui “inviano”.

Come ricorda Zagatti (2012), “si conduce ma allo stesso tempo si [deve essere] disponibili a 

seguire” (pag. 94) chi si ha davanti.

Per questo motivo il danzaeducatore® deve saper agire all’interno di un qui e ora, all’interno 

di “un momento vissuto con attenta partecipazione e con senso di immediatezza rispetto a 

quanto sta succedendo” (ibid, pag. 95).

Inoltre, ciascuno educatore deve imparare a rivolgere il proprio sguardo, non su cosa non c’è  

o su cosa non va, ma piuttosto su cosa c’è in quel momento.
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In questo modo, anche “il movimento di qualsiasi persona potrà essere considerato una base 

concreta su cui lavorare a partire da quello che è e che può fare al momento” (ibid, pag. 96).

Ogni  danzaeducatore® deve essere sempre attento a “bilanciare la propria scansione dei 

tempi con le necessità delle persone che ha di fronte” e deve sempre possedere “un’apertura 

all’imprevisto e all’inatteso” (ibid, pag. 96).

Ogni  insegnante  deve avere  “una conduzione non giudicante”  (ibidem),  non esprimendo 

giudizi, ma offrendo invece uno sguardo, una visione, una descrizione di ciò che succede.

Ciascun danzaeducatore® deve infatti saper comunicare con i propri allievi sia attraverso un 

più  consapevole  utilizzo  del  linguaggio  non  verbale,  sia  attraverso  un  uso  più  attento  e 

curato delle parole.

Inoltre,  ogni  educatore  deve  saper  mostrare,  far  ripetere,  farsi  imitare,  creare  e 

improvvisare.

Il  danzaeducatore® perciò,  risulta essere una figura poliedrica,  che in sé deve possedere 

diverse abilità, conoscenze e capacità.

Chi  insegna danza nei  contesti scolastici  infatti, deve possedere un’identità professionale 

che, come ricorda Zagatti (2012), è caratterizzata da:

- un saper fare: possedere una conoscenza su precisi fondamenti disciplinari;

- un saper far fare: conoscere quali possono essere le corrette metodologie di condivisione 

dei contenuti;

-  un saper essere: essere una persona che sia testimone dell’arricchimento e della risorsa 

che la danza può rappresentare.
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Quali sono quindi le caratteristiche principali che deve avere un danzaeducatore®?

CARATTERISTICHE E ABILITÀ DI UN DANZAEDUCATORE®

 Avere capacità di osservazione
 Avere pensiero riflessivo
 Essere in ascolto degli altri e del sé
 Essere flessibile
 Avere le capacità di adattarsi alle richieste dei bambini e dell’ambiente (flessibilità 

metodologica)
 Essere profondamente rispettoso del movimento altrui
 Essere positivo, coinvolgente, accogliente, attivante e gratificante
 Saper proporre stimoli e suggestioni adeguati che sappiano favorire un processo di 

apprendimento sereno e di successo
 Saper scegliere con cura le parole e i movimenti da utilizzare
 Saper stabilire un clima sereno e collaborativo
 Saper  utilizzare  la  voce  con  efficacia  per  accompagnare,  guidare,  riprendere, 

incoraggiare e premiare i propri allievi
 Saper valorizzare tutte le risposte, rassicurando gli allievi che non ne esiste una sola 

di corretta
 Saper promuovere l’autonomia e l’autostima degli allievi
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6. LA DANZA NELLA SCUOLA E NEI DOCUMENTI NORMATIVI ANCHE 
A LIVELLO INTERNAZIONALE

“Imparare a camminare ti rende libero. Imparare a danzare ti dà la libertà più grande di 
tutte: esprimere con tutto il tuo essere la persona che sei.”

Melissa Hayden

6.1. La danza a scuola in Europa e nel Mondo

“La danza fa parte del curricolo scolastico di molti paesi del mondo” afferma Franca 

Zagatti, nel suo libro La danza educativa (2004, pag. 37).

Tutta l’area anglosassone, per esempio, come quella degli Stati Uniti, della Gran Bretagna e 

del Canada, possiede una grande tradizione didattica rispetto a questo, i cui inizi risalgono 

già a partire dai primi decenni del ‘900.

In anni più vicini a noi, anche in vari altri Paesi (compresi quelli europei) “si è assistito ad una 

ridefinizione dei programmi della scuola, e quindi, anche  [ad una ridefinizione] per quanto 

riguarda l’educazione artistica” (ibidem).

A partire  da  uno studio  intitolato  Culture,  creativity  and  the  young,  curato  da  Peterson 

Brinson nel 1995, Zagatti ha potuto infatti costruire una panoramica generale nella quale 

sono presenti le varie tipologie di curricolo di danza esistenti all’interno di alcuni contesti 

scolastici europei.

Attraverso l’analisi di questo documento, l’autrice ha avuto modo di evidenziare come solo 

10 Paesi, su 22 nazioni censite, contemplano la danza come elemento dei propri programmi 

scolastici,  mentre  9  delle  restanti  nazioni  non  considerano l’atto del  danzare  come una 

pratica disciplinare del proprio curricolo scolastico.

In particolare, 3 Paesi europei (come la Lituania, la Moldavia e la Romania) prevedono nel  

loro panorama educativo la presenza di scuole statali rivolte a bambini con talento artistico, 

ma,  in  questo caso,  l’offerta formativa di  danza  suggerita  in questo ambito deve essere 

considerata  in  maniera  diversa  poiché  collegata  a  finalità  di  una  preparazione  artistica 

professionale.
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Grazie all’analisi condotta da Zagatti (2004), risulta possibile inoltre osservare come la danza, 

in alcuni Paesi, venga considerata parte integrante del curricolo artistico-espressivo mentre, 

in altri, venga contemplata all’interno dei curricoli educativo-motori o musicali.

A partire da questo documento, è possibile evidenziare come la presenza delle arti nella 

scuola europea si realizza attraverso  il contesto extracurricolare.

Orchestre,  gruppi  teatrali,  manifestazioni  di  vario  genere,  infatti,  risultano  essere  molto 

presenti  come  esperienza  di  tipo  artistico  e  spettacolare  e  questo,  aiuta  a  rafforzare  il  

collegamento fra il mondo della scuola con quello del territorio.

Inoltre,  Zagatti  sottolinea  come  sia  molto  rilevante,  nel  contesto  europeo,  la  presenza 

istituzionalizzata del partenariato artistico nelle scuole: gli interventi di artisti e la proposta di  

progetti speciali sono in effetti previsti dalle scuole di molti Paesi.

Paesi  che  prevedono  un 
curricolo di danza a scuola:

Paesi  che  non  contemplano  la 
danza  come  area  disciplinare  a 
scuola:

Paesi che presentano 
scuole statali 
artistiche:

Bulgaria, Croazia, Finlandia, 
Francia, Gran Bretagna, 
Lettonia, Norvegia, Paesi 
Bassi, Svezia, Spagna

Austria, Cecoslovacchia, Germania, 
Grecia, Italia, Polonia, Slovenia, 
Svizzera e Turchia

Lituania, Moldavia e  

Romania

Tabella creata e rielaborata a partire dal testo di Zagatti, 2004, da pag. 164 a pag. 167.

Per  quanto  riguarda il  contesto internazionale,  a  partire da una ricerca,  lettura e analisi  

condotta sempre da Franca Zagatti (2004), risulta possibile evidenziare che in paesi come la 

California, il Nebraska, Wisconsin, British Columbia, Quebec e Saskatchewan, il modello di 

riferimento più utilizzato nell’educazione alla danza è quello anglosassone del “dance as art 

model”.

Nato per differenziare il modello artistico da quello fisico-motorio, esso si basa sulla triplice 

integrazione di esperienza legate al FARE, CREARE e ANALIZZARE.

A partire da un’analisi  dei  curricoli  formativi di  questi stati, l’autrice ha potuto osservare 

come  in  ogni  programma  siano  presenti  sia  gli  obiettivi  generali  che  le  competenze  da 

raggiungere attraverso l’insegnamento della danza.
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Inoltre, all’interno di  questi documenti, vengono riportati dei  suggerimenti pratici  e delle 

indicazioni metodologiche per l’insegnante, rispetto al suo ruolo e alle modalità da tenere in 

classe.

6.2. La danza nel contesto educativo italiano

Come  abbiamo  potuto  osservare  dall’analisi  condotta  da  Franca  Zagatti  (2004)  sul 

documento  europeo  del  1995,  l’Italia  risulta  far  parte  di  quei  Paesi  d’Europa  che  non 

prevedono la danza come disciplina all’interno del proprio curricolo scolastico.

Nonostante  questo,  a  partire  dagli  anni  ‘80,  “le  ricerche  e  le  problematiche  relative 

all’inserimento della danza nella formazione del  bambino”  (Zagatti, 2004, pag.  40) hanno 

iniziato a suscitare interesse e curiosità nel panorama educativo italiano.

È  in  varie  città come Torino,  Milano,  Bologna,  Roma infatti che  sono iniziate  ad  essere 

proposte alcune iniziative, volte a suggerire e incentivare la conoscenza di diversi approcci 

metodologici e stilistici per l’apprendimento della danza e con la danza.

Sarà  in  particolare  nel  1998,  con  il  primo  convegno  Educar  Danzando12,  che  possiamo 

identificare l’avvio di un generale “risveglio di interesse verso questa nuova area di indagine 

pedagogica” (ibid, pag. 40).

Dal 1998 al 2002 infatti, il convegno Educar Danzando ha offerto una nuova modalità di porsi 

nella ricerca didattica della danza e, aprendosi al confronto con gli altri Paesi europei, riuscì a  

creare “un clima costruttivo di entusiasmo che portò alla nascita dell’associazione nazionale 

per la promozione, la ricerca e lo studio della danza nella scuola, chiamata DES – DANZA 

EDUCAZIONE SCUOLA”  (ibid, pag. 40).

Ancora oggi, nello specifico, la DES si rivolge a tutti coloro (insegnanti, educatori, genitori,  

enti  e  associazioni)  che  sono  interessati  al  rapporto  fra  danza-educazione-scuola  e  che 

“intendono sostenere e sviluppare il valore formativo ed educativo della danza” (ibid, pag. 

41).

12 Convegno organizzato dal Centro Mousiké di Bologna in collaborazione con il Dipartimento di Musica e 
Spettacolo dell’Università di Bologna
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Nel 2004, la DES ha organizzato il convegno “Fare, creare, vedere la danza. Verso un curricolo 

della danza nella scuola di  base” in cui,  come rivela già il  titolo, si  aveva come obiettivo 

quello di stilare un curricolo di danza da inserire in quello scolastico.

A partire da questo incontro, si  è creato un documento all’interno del quale, nella prima 

parte, è stata riportata l’idea di danza a cui si vuole fare riferimento, mentre nella seconda,  

sono stati ripresi le finalità e gli obiettivi d’apprendimento verso cui si vuole tendere.

All’interno  di  questo  documento  infatti,  si  afferma  come  la  danza  sia  un’arte 

fondamentalmente unica nella sua valenza etica-estetica, poiché capace di valorizzare l’uso 

del corpo come mezzo per comunicare ed esprimersi.

“Attraverso il coinvolgimento di tutta la persona (corpo, mente ed emozioni), la danza utilizza 

e  trasforma il  movimento  in  una manifestazione  individuale,  sociale  e  artistica”  (Zagatti, 

2004, Appendice B, pag. 187).

La danza, come viene sottolineato, è prima di tutto, “un linguaggio non verbale, in cui la 

persona  è  strumento  e  creatore  allo  stesso  tempo”  (ibidem)  del  proprio  messaggio 

comunicativo.

Essa “è capace di trasformare [i]  contenuti interiori in forme dinamico-simboliche esteriori” 

(ibidem) e per questo motivo, apprendere la danza significa “possedere gli  strumenti per 

esplorare e dare forma al proprio sentire” (Zagatti, 2004, Appendice B, pag. 188).

A  questo  proposito,  nel  documento,  vengono  poi  riportati  i  motivi  per  cui  i  bambini 

dovrebbero  apprendere  a  danzare,  specificando  infatti  come  attraverso  la  danza  questi 

ultimi possono:

- imparare a conoscere meglio il proprio corpo;

- apprendere come utilizzare il proprio corpo per comunicare con gli altri;

- scoprire come la qualità del movimento varia a seconda delle emozioni provate e dello 

spazio, musica, ritmo utilizzati;

- scoprire come la qualità del movimento varia in base alle persone che sono loro attorno.

Inoltre, nel contesto della scuola di base, viene suggerito come la danza condivida “obiettivi 

comuni a molte aree del sapere scolastico, e può concorrere e partecipare alla realizzazione 

di specifici percorsi formativi” (ibid, pag. 189).
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Infatti, la danza permette, rispetto a:

L’EDUCAZIONE ARTISTICA ED ESTETICA

-  l’accesso  ad  una  fondamentale  forma  di 
conoscenza  e  di  sapere  che  concilia  lo  sviluppo 
motorio con quello espressivo e comunicativo

- lo sviluppo di abilità percettive, di osservazione e 
di giudizio critico

-  di  favorire  il  fare  e  il  pensiero  creativo, 
l’elaborazione e l’invenzione

- di sviluppare abilità di performance

- di migliorare l’educazione musicale, 
allargandone l’ambito di esplorazione e 
conoscenza

-  di  offrire la possibilità  di  entrare in contatto e 
apprezzare una specifica forma d’arte

L’ EDUCAZIONE CULTURALE
- di favorire l’accesso a diverse culture e tradizioni

-  di  sviluppare  la  conoscenza  di  diversi  valori 
culturali  collegati  alla  danza  (antropologici, 
aggregativi, storici...)

L’EDUCAZIONE PERSONALE E SOCIALE

- di fornire opportunità per esplorare le relazioni 
fra sentimenti, valori ed espressioni;

- di incoraggiare l’indipendenza e l’iniziativa;

- di promuovere disponibilità al lavoro di gruppo;

- di  sviluppare sicurezza ed autostima nel lavoro 
individuale e di gruppo;

- di  favorire una reale integrazione delle diverse 
identità presenti nel gruppo, anche in presenza di 
bambini in varie situazioni di handicap

L’EDUCAZIONE MOTORIA

- di sollecitare un approccio creativo al corpo, 
utilizzando la visualizzazione e l’ascolto

- di costruire una maggiore consapevolezza delle 
potenzialità e dei limiti del proprio corpo

-  di  sollecitare  una  consapevolezza  posturale  e 
motoria  e  sviluppare  coordinazione,  forza, 
elasticità, reattività

-  di  sviluppare  la  responsabilità  personale  nei 
riguardi del corpo e del benessere fisico
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LE EDUCAZIONI TRASVERSALI

- di utilizzare metodologie didattiche collaborative 
e sviluppare l’autonomia

- di offrire un contesto di apprendimento ampio e 
flessibile che favorisce l’espressione di diversi stili 
cognitivi

- di favorire la ricerca e l’attivazione di nuove 
strategie di apprendimento lineari, fornendo 
anche stimoli e contesti funzionali alla 
realizzazione di progetti interdisciplinari

- di sviluppare abilità di integrazione tra i linguaggi 
verbali, visivi, sonori e gestuali

 Tabella creata e rielaborata a partire dal testo di Zagatti, 2004, Appendice B, pag. 189-190

Per  quanto  riguarda  alcune  indicazioni  metodologiche,  all’interno  del  documento,  viene 

riportato  come  la  danza,  attraverso  proposte  esperienziali  e  laboratoriali,  promuova 

modalità  di  trasmissione  dei  contenuti  che  tendono  nello  specifico  alla  realizzazione  di  

traguardi come quello del fare, creare e osservare.

Il  percorso  di  danza  che  la  scuola  offre  agli  allievi,  inoltre,  “deve  garantire  un rapporto 

equilibrato  tra  le  modalità  d’esperienza  e  la  loro  reciproca  integrazione  del  percorso 

didattico” (Zagatti, 2004, Appendice B, pag. 192).

La scuola infatti, deve privilegiare e favorire una dimensione laboratoriale della danza che si 

colleghi con il suo progetto educativo.

Rispetto infine a quelle che possono essere le finalità specifiche da sviluppare attraverso un 

percorso di danza a scuola, la DES, durante il convegno, ha proposto di suddividerle in sei 

principali ambiti di esperienza: ambito comunicativo ed espressivo; ambito motorio; ambito 

creativo e compositivo, ambito analitico e culturale, ambito musicale e ambito salutistico.

A partire da ciascuno campo di esperienza, ha poi cercato di formulare degli obiettivi che 

permettessero di tradurre, in termini operativi-concreti, questi sei ambiti suddividendoli per 

diverse fasce d’età (vedi allegati n°1, 2, 3, 4, 5, 6).
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6.3. Proposte normative per l’inserimento della danza educativa nella scuola

Una volta riflettuto su come potrebbe strutturarsi un curricolo di danza per la scuola, a 

questo punto ci si può chiedere: come viene considerata l’idea di fare danza a scuola dal 

punto di vista normativo?

La formula al giorno d’oggi più utilizzata per offrire l’opportunità di fare danza a scuola è 

quella, sostiene Zagatti (2004), del  partenariato: nel sistema scolastico italiano, grazie alla 

riforma dell’autonomia scolastica (DM 26 Giugno 2000, n. 234), la danza come qualsiasi altra 

attività di tipo formativo (es: teatro, cinema...ecc) “può essere inserita all’interno del piano 

dell’offerta formativa [...] del singolo istituto scolastico” (Zagatti, 2004, pag. 41).

Per questo motivo, come ricorda l’Art. 7 comma 4 e l’Art. 10 comma 3 del decreto legislativo  

del 28 marzo 2003 (n. 53), “per lo svolgimento delle attività e degli insegnamenti di cui al 

comma 2 […], le  istituzioni  scolastiche stipulano,  nei  limiti  delle  risorse  inscritte  nei  loro 

bilanci, contratti di prestazione d’opera con esperti, in possesso di titoli”.

Perciò,  nelle  scuole  di  base  dove  la  proposta  di  danza  si  configura  come  un  percorso 

laboratoriale integrato alla programmazione ed attivato su autonoma scelta delle singole 

scuole  e  dove  non esiste  un  docente  interno esperto  di  danza,  “si  dovrà  ricorrere  all[a 

presenza] dell’esperto esterno […] [,] al danzaeducatore®” (Zagatti, 2004, pag .44),

In questo senso, il danzaeducatore® deve essere inteso come un “mediatore artistico, il cui 

ruolo  diventa  […]  quello  di  diffondere  con  professionalità  e  con  strumenti  adeguati  la 

conoscenza della danza intesa come servizio formativo alla persona” (ibidem).

Per quanto riguarda invece quelle che sono le linee guide per la progettazione curricolare 

offerte agli  insegnanti e alle scuole, rappresentate dalle Indicazioni Nazionali  del 2012, la 

danza risulta essere una pratica contemplata più all’interno del curricolo educativo-motorio 

che di quello artistico-espressivo.

Molto spesso infatti, sia nella parte dedicata alla Scuola dell’Infanzia, sia in quella inerente 

alla Scuola Primaria, il valore associato al corpo e al movimento espressivo viene ricondotto 

alla sfera dell’educazione delle attività motorie, considerando  anche quello che può essere 

l’atto del danzare come pratica da collegarsi a scuola alle ore di educazione fisica.
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Rispetto  alla  Scuola  dell’Infanzia,  nelle  Indicazioni  Nazionali  del  2012,  in  particolare  nel 

campo di esperienza Il Corpo e il Movimento, viene riportato come il corpo rappresenti uno 

strumento fondamentale  sia per conoscere il mondo, sia per farsi conoscere dal mondo:

“il corpo [infatti]  ha potenzialità espressive e comunicative che si realizzano in un 

linguaggio  caratterizzato  da  una  propria  struttura  e  da  regole  che  il  bambino 

impara a conoscere attraverso specifici  percorsi  di  apprendimento: le esperienze 

motorie consentono di integrare i diversi linguaggi, di alternare la parola e i gesti, di 

produrre e  fruire  musica,  di  accompagnare narrazioni,  di  favorire  la  costruzione 

dell’immagine di sé e l’elaborazione dello schema corporeo”

(pag. 26) 

Inoltre viene ribadito come

“La scuola dell’infanzia mira a sviluppare gradualmente nel bambino la capacità di 

leggere  e  interpretare  i  messaggi  provenienti  dal  corpo  proprio  e  altrui, 

rispettandolo e avendone cura. La scuola dell’infanzia mira altresì a sviluppare la 

capacità di esprimersi e di comunicare attraverso il corpo per giungere ad affinarne 

le capacità percettive e di conoscenza degli oggetti, la capacità di orientarsi nello 

spazio, di muoversi e di comunicare secondo immaginazione e creatività” 

(Indicazioni Nazionali per il Curricolo, 2012, pag. 26)

Anche  nel  campo  di  esperienza  Immagini,  suoni  e  colori,  viene  ribadito  come  uno  dei 

traguardi  per  lo  sviluppo  della  competenza  risulti  essere “esprime[re] emozioni  [e] 

racconta[re], utilizzando le varie possibilità che il linguaggio del corpo consente” (Indicazioni 

Nazionali per il Curricolo, 2012, pag. 27).

Per quanto riguarda la Scuola Primaria, un esplicito riferimento alla danza lo si può trovare 

sia nelle Indicazioni Nazionali del 2012 (nella sezione riferita all’Educazione Fisica), sia nelle 

Indicazioni Nazionali e Nuovi Scenari del 2018 (sempre nella sezione riferita a  Il corpo e il 

movimento).

Anche in questo caso, ciò che si sottolinea è il grande valore che ha il movimento per la 

promozione di una maggiore “conoscenza di sé e delle proprie potenzialità nella costante 
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relazione con l’ambiente, gli  altri,  gli  oggetti” (Indicazioni  Nazionali  per il Curricolo, 2012, 

pag. 76).

“L’educazione motoria”, si sostiene, “è [...] l’occasione per promuovere esperienze cognitive, 

sociali,  culturali e affettive” (ibidem) e per questo motivo risulta essere una delle fonti di 

crescita e di sviluppo per la singola persona.

“Attraverso il movimento, con il quale si realizza una vastissima gamma di gesti che vanno 

dalla  mimica  del  volto,  alla  danza,  alle  più  svariate  prestazioni  sportive,  l’alunno  potrà 

[infatti] conoscere il suo corpo ed esplorare lo spazio, comunicare e relazionarsi con gli altri in  

modo adeguato ed efficace” (ibidem).

In questo caso quindi, la danza viene considerata come una pratica motoria attraverso cui 

risulta possibile incentivare una maggiore conoscenza e consapevolezza di sé e grazie a cui 

poter raggiungere la capacità di saper “comunicare ed esprimere i propri stati d’animo, anche 

attraverso la drammatizzazione e le esperienze ritmico-musicali e coreutiche” (ibid, pag. 77). 

Due degli obiettivi specifici rivolti al raggiungimento di questo traguardo riguardano infatti 

l’utilizzo, in forma originale e creativa, di modalità espressive e corporee  attraverso forme di  

drammatizzazione  e  danza,  e  l’elaborazione  ed  esecuzione  di  semplici  sequenze  di 

movimento o semplici coreografie individuali e collettive. 

Rispetto dunque al ruolo della danza all’interno del nostro sistema scolastico, concordo con 

ciò che dice Palumbo  (2011) quando afferma che:

“La danza, è, di fatto, presente nella scuola italiana dall’infanzia alle superiori con 

svariate sfumature ed articolazioni,  ma, non essendovi  una precisa normativa di 

riferimento, la danza-educativa [...]  resta spesso confinata ad una attività creativa 

ed espressiva, che non si sostanzia in una disciplina dal valore autentico, finalizzata 

alla formazione della persona.” 

(pag. 84)
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6.4. Percorsi operativi 

Come sosteneva Protagora, filosofo greco del V secolo a.C., quando affermava che “La 

pratica senza la teoria è cieca, come cieca è la teoria senza la pratica”,  parlare solo a livello 

teorico di un argomento non aiuta chi sta apprendendo a comprenderlo fino in fondo.

Teoria e pratica sono infatti intrinsecamente collegate fra loro ed esse sono davvero efficaci 

solo se combinate e applicate assieme.

Per questo motivo, in questo capitolo, ho voluto provare a calare nella pratica alcuni dei  

concetti che ho presentato all’interno di questo mio scritto.

I moduli operativi qui suggeriti risultano essere delle attività generate sia grazie agli spunti 

offerti da Franca Zagatti nel suo libro  Persone che Danzano (2012), sia dalla lettura di altri 

autori che, a partire dalla loro esperienza nel campo dell’educazione, hanno avuto modo di 

sperimentare attività legate al movimento creativo ed espressivo.

Le proposte sotto riportate quindi rappresentano solo dei possibili prototipi di attività, creati 

e assemblati da me a partire dai suggerimenti e dai contributi di altri autori che, a differenza  

di chi scrive, hanno avuto modo di sperimentare le proprie idee direttamente nel contesto 

scolastico.

Nonostante infatti, non abbia avuto concretamente la possibilità di realizzare questi modelli 

operativi, la lettura e l’analisi  dell’operato di altri  studiosi mi ha permesso di apprendere  

meglio  come  poter  applicare  i  concetti  da  me  analizzati,  scoprendo,  come  sosteneva 

Michelangelo, che nella vita ognuno di noi ha sempre qualcosa di nuovo da imparare.

Per quanto riguarda le attività riportate, come ricorda Franca Zagatti (2012), esse vogliono 

rappresentare  soltanto  dei  “canovacci”,  all’interno dei  quali  sono proposti alcuni  esempi 

operativi, strutturati secondo “una logica consequenzialità corporea e mentale” (pag. 130).

L’idea base infatti è quella di voler suggerire alcune “unità di lavoro autosufficienti, capaci di 

fluire in maniera organica e di favorire quello che […] [è] lo “stato di danza” delle persone” 

(ibidem).

Come  ricorda  più  volte  Zagatti  nel  suo  libro  Persone  che  danzano (2012),  nel  creare  e 

strutturare proposte di danza educativa risulta fondamentale sempre cercare di:
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 promuovere  e  incentivare  la  creazione  di  un  giusto  clima,  “capace  di  mettere 

ciascuno in condizione di sentirsi partecipe e gratificato dal proprio fare” (ibid, pag. 

131);

 adottare uno stile educativo “concentrato nel fare sì che l’esperienza motoria risulti il 

più  possibile  naturale,  fluida e  senza  rotture  provocate  da modalità  che  guidano 

eccessivamente  l’esecuzione,  anticipano  gli  esiti,  prevedono  i  risultati”  (ibid,  pag. 

131);

 promuovere la nascita di un movimento che attinga da una motivazione di fondo che 

non può essere imposta,  ma che “deve trovare nel  suo stesso farsi  una naturale 

ragione di espansione e di sviluppo” (ibid, pag. 131)

Solo in questo modo, sostiene l’autrice, si può offrire alla danza la possibilità di “nascere e 

prendere vita in ogni corpo” (pag. 131).

Presentazione delle proposte

Ciascuno dei moduli operativi sotto riportati si struttura introducendo, come prima parte, il  

Tema di indagine motoria.

Si  prosegue  poi  con  la  descrizione  di  quale  è l’argomento (in  termini  motori)  che  sarà 

sviluppato durante l’incontro e qualche informazione relativa a chi è rivolta l’attività.

Nella parte centrale, dove è racchiuso lo sviluppo e la descrizione della proposta, lo schema 

di progettazione che si è scelto di utilizzare è quello suggerito da Franca Zagatti (2004, 2012),  

articolato  nello  specifico in  cinque  momenti principali:  Fase  di  Apertura, Riscaldamento, 

Messa in Opera, Messa in Forma e Fase di Chiusura.

In totale, i moduli operativi proposti risultano essere quattro, di cui uno rivolto ai bambini  

della scuola dell’Infanzia e tre ai bambini della scuola primaria.
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Modulo 1

Tema di indagine: Parti del corpo

Argomento 
dell’incontro:

Esplorazione  di  una  specifica  parte  del  corpo  (le  mani)  e 
sperimentazione dei suoi movimenti.

A chi è rivolto: A bambini di 5-6 anni

ATTIVITÀ

APERTURA Durata: 4-5 minuti
Materiali: musica rilassante

PROPOSTA:
Disposti in cerchio, ognuno si presenta dicendo il proprio nome
(* si può ripetere il giro di nomi più di una volta se necessario)
Si invita poi tutti a muoversi nello spazio liberamente, accompagnati 
da un sottofondo musicale adatto ad atmosfere serene e rilassanti.
Ogni  volta  che,  durante  la  propria  danza,  si  incontra  qualcuno si  
deve salutarlo con la mano.

RISCALDAMENTO Durata: 10 minuti
Materiali: nessuno

PROPOSTA: MASSAGGI CON LE MANI

Invitare i bambini a muoversi in una stanza, liberamente, con un 
sottofondo musicale
Ad un certo punto il danzaeducatore® fermerà la musica e quando 
dirà per esempio: “Massaggiate la vostra testa, come se vi stesse 
lavando i capelli”, ogni bambino dovrà massaggiare la propria testa 
con le mani.
Quando riparte la musica, tutti possono continuare a ballare nella 
stanza liberamente

Ogni volta  che l’educatore  fermerà la musica, proporrà diversi 
movimenti da fare che coinvolgono l’utilizzo delle mani, come a 
esempio:
- “Massaggia con le mani le tue gambe”
- “Massaggia con le mani le tue braccia”
- “Massaggia con le mani un ginocchio”
...ecc...

MESSA IN OPERA Durata: 35-40 minuti
Materiali: musica su cui muoversi
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PROPOSTE:

- MANI CHE FANNO
Attività che può essere svolta in cerchio durante la quale si 
suggerisce ai bambini di proporre delle azioni quotidiane che si 
possono fare con le mani, come ad esempio: impastare, disegnare, 
tagliare, spolverare, lavarsi ecc..
Ogni  persona  mostra  e  propone  a  turno  un’azione  che  gli  altri 
devono imitare e ripetere.

- MANI CHE GUARDANO
Invitare i bambini a immaginarsi di avere al centro delle mani degli 
occhi che guardano le cose.
Proporre agli allievi di guardare la stanza e le persone attraverso le 
mani, avvicinandosi o allontanandosi dagli oggetti o dalle cose che si 
vogliono osservare.
Sollecitare i  bambini  a  soffermarsi  su questi incontri,  cercando di 
entrare in relazione con le cose, le persone attraverso le mani senza 
però mettersi in contatto.

- MANI CHE SI FERMANO
Il  danzaeducatore®  propone  agli  alunni  di  muoversi  liberamente 
nella stanza, accompagnati da un sottofondo musicale.
Appena  la  musica  si  ferma,  ogni  bambino/a  dovrà  cercare  di 
mantenere una posizione statica con le mani, come una statua.
Tutti non potranno muoversi fino a quando la musica non riparte.

MESSA IN FORMA Durata: 10-15 minuti
Materiali: musica su cui ballare

PROPOSTA:
- UNA PICCOLA DANZA DI MANI
Invitare gli alunni a creare una composizione danzata attraverso il 
solo utilizzo delle mani.
Durante  questa  danza,  i  bambini  potranno  riprendere  le  azioni 
esplorate durante le attività precedenti, combinando così  fra loro 
movimenti diversi.

CHIUSURA Durata: 5-6 minuti
Materiali: nessuno

PROPOSTA:
- UN INCHINO A CERCHIO
Si invitano i bambini a disporsi in cerchio e a chiudere per un 
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momento gli occhi, stringendo la mano a qualcuno.
Successivamente, ad occhi aperti, si propone agli alunni di stringersi 
avvicinandosi verso il centro del cerchio.
Quando si sentono le proprie spalle a contatto con quelle dei vicini, 
si suggerisce loro di guardare le persone unite nel cerchio e di rifare 
due, tre passi indietro.
Infine tutti fanno un piccolo inchino.
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Modulo 2

Tema di indagine: Relazione con gli altri

Argomento 
dell’incontro:

Esplorazione dell’atto del seguire e guidare nella danza

A chi è rivolto: A partire da bambini di 7-8 anni.

ATTIVITÀ

APERTURA Durata: 4-5 minuti
Materiali: nessuno

PROPOSTA:
- Nomi in movimento:
In cerchio, ognuno pronuncia il proprio nome, facendo 
contemporaneamente un movimento.
La durata del gesto deve coincidere con quella del suono del proprio 
nome che può essere variato per esempio sillabandolo o dilatando i 
suoni.
Tutto il gruppo poi, dovrà ripetere il nome e il gesto all’unisono.

RISCALDAMENTO Durata: 10 minuti
Materiali: nessuno

PROPOSTA:
- IL SERPENTONE
Invitare gli  alunni a disporsi  in fila uno dietro l’altro, mettendo le 
mani sulle spalle del compagno che si ha davanti.
Chi si trova all’inizio della fila, sarà il conduttore che proporrà agli 
altri  un’andatura  da  seguire  (es:  andare  a  zig-zag,  andare 
all’indietro, saltellare...ecc)
Ad un certo punto si invertirà la fila e il nuovo capogruppo diventa 
colui/colei che sta alla fine della fila.
Ripetere l’esercizio per più di tre volte

MESSA IN OPERA Durata: 40 minuti
Materiali: cappello da mago, oggetti per creare un percorso

PROPOSTA
- Mago, dicci cosa fare!
Il gruppo si dispone in ordine sparso sul “campo di gioco”.
Il danzaeducatore® si mette in testa un cappello da mago e propone 
dei  movimenti  (es:  camminare  come  un  vecchietto,  camminare 
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come un bambino piccolo, un ubriacone...ecc) che vanno imitati da 
tutto il gruppo.
Dopo un po’ il cappello viene consegnato ad un’ altra persona che, a 
sua volta, dovrà proporre dei movimenti.
Sarà  l’educatore  che,  di  volta  in  volta,  annuncerà  il  momento di 
cambiare persona.

- Seguimenti
I partecipanti si dividono in coppie.
Ogni coppia stabilisce chi fa il seguitore e chi fa il seguito.
Il  seguito  inizia  a  camminare  nel  suo  modo  naturale  mentre  il 
seguitore  dovrà  imitare  l’andatura  della  camminata  però 
esagerandola.
Al segnale del danzaeducatore®, le coppie si scambiano il ruolo.

- L’ombra di Peter Pan
L’attività prevede che, a coppie, ci sia una persona che segue e una 
che guida.
Chi guida dovrà completare un percorso, cercando di raggiungere un 
punto diverso della stanza.
Chi  segue,  dovrà  completare  anche  lui  lo  stesso  percorso, 
muovendosi da dietro in simultanea a chi guida, come se fosse la sua 
ombra.

MESSA IN FORMA Durata: 20-25 minuti
Materiali: musica su cui ballare

PROPOSTA:
- Stormi
Lavoro che incentiva e sensibilizza la capacità di improvvisazione e di 
ascolto del gruppo.

Formare gruppi di tre persone e invitarli a posizionarsi a triangolo, 
tutti e tre verso la stessa direzione.
Chi non vede gli altri compagni, sarà alla guida dello stormo.
Egli dovrà proporre agli altri dei movimenti fluidi e lenti, in maniera 
tale che i compagni possano muoversi con lui/lei all’unisono.

Ad un certo punto, in base ad un segnale dell’educatore, girando su 
se stessi il vertice del triangolo cambierà, così che la persona che era 
davanti prima, adesso dovrà seguire gli altri due.

Il  trio  dovrà  cooperare  per  realizzare  un  movimento  eseguito 
all’unisono e ciò dovrà essere fatto senza utilizzare nessun segnale 
verbale.
Una  volta  che  l’esercizio  è  stato  esplorato,  si  può  provare  ad 
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aumentare il numero delle persone presenti nello “stormo”, così da 
lavorare tutti assieme alla ricerca di un accordo unitario.

CHIUSURA Durata: 2 minuti
Materiali: nessuno

PROPOSTA:
- Suoni forti e suoni deboli
1) Rilassarsi, ondeggiando sui piedi e facendo di volta in volta dei 
respiri profondi, inspirando ed espirando
2) Ad un certo punto, mentre si espira, iniziare ad emettere dei 
suoni che possono essere deboli o forti

104



Modulo 3

Tema di indagine: Dinamica (forte e piano)

Argomento 
dell’incontro:

Osservare ed esplorare come risulta possibile tradurre il concetto di 
bassa voce e alta voce dall’ambito verbale a quello motorio

A chi è rivolto: A tutti i bambini a partire dagli 8 anni d’età

ATTIVITÀ

APERTURA Durata: 2-3 minuti
Materiali: nessuno

PROPOSTA:
- Nomi in circolo:
In cerchio, ognuno dice il proprio nome e il resto del gruppo lo 
ripete.
In seguito, si fa un secondo giro di nomi, pronunciandoli stavolta a 
bassa voce.
Alla fine, si fa un terzo giro di nomi pronunciandoli ad alta voce.

RISCALDAMENTO Durata: 6-7 minuti
Materiali: nessuno

PROPOSTA:
- Saluti
I partecipanti si muovono nello spazio.
Ad un segnale dall’educatore si avvicinano e si salutano solo con le 
spalle (con le ginocchia, con i gomiti, con il naso, le orecchie...ecc, 
secondo la parte del corpo indicata in anticipo) senza usare le 
parole.

MESSA IN OPERA Durata: 40 minuti
Materiali: musica su cui ballare

PROPOSTA:
- Il corpo parla:
Ricollegandosi all’attività svolta in apertura, si chiede ai bambini 
quali possono essere le situazioni in cui si parla a bassa voce e quali 
ad alta voce.
Una volta identificati i momenti in cui si utilizzano i due toni di voce, 
si invitano gli alunni a mimare queste situazioni, non utilizzando 
però l’aspetto verbale ma solo i movimenti del corpo.
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(ESEMPIO:
- situazioni in cui si parla a bassa voce → in chiesa, per rivelare dei 
segreti, per non farsi sentire, scendere di notte le scale...ecc)
- situazioni in cui si parla ad alta voce → durante una discussione, 
durante una festa, quando si esulta per una vittoria…ecc)

- Variazioni:
Il danzaeducatore® comunica, senza mostrarla, una facile sequenza 
di movimento come ad esempio “Avanzare, fermarsi, fare un gesto, 
girare su se stessi e tornare indietro”.
Invitare tutti a realizzare la sequenza in autonomia seguendo 
l’ordine delle azioni.
Al termine della prima esecuzione, si propone agli alunni di ripetere 
di nuovo la sequenza per una seconda volta.
Tenendo sempre la stessa sequenza di movimenti, si invitano gli 
allievi a ripeterla come se venisse “detta” a bassa voce.
Poi si suggerisce di rifarla, una quarta volta, ripetendola però come 
se fosse “detta” ad “alta voce”.

Una volta terminata l’attività, l’educatore propone un momento di 
scambio  e  riflessione,  durante  il  quale  chiederà ai  bambini  come 
hanno interpretato, attraverso i movimenti, “il bassa voce” e “l’alta 
voce”.

- Musica in movimento:
Si sceglie un brano musicale, caratterizzato da avere nello stesso 
tempo due qualità contrastanti: delicato, calmo in alcuni momenti 
ed energico, potente in altri.
Invitare gli alunni a muoversi, seguendo le variazioni della musica, 
enfatizzando  i  propri  movimenti  durante  la  parte  di  melodia 
“energica” e, “sfumando” invece le proprie azioni durante la parte 
del brano più delicata.

Esempi di musica da utilizzare: https://youtu.be/mROIE49_Zbs

- Specchio deformante
Invitare gli alunni a disporsi in coppia, uno di fronte all’altro.
Una persona propone un movimento, che dovrà essere eseguito “in 
maniera neutra” , non caricato cioè di nessuna delle due qualità (a 
bassa voce e ad alta voce).
L’altro  componente  della  coppia  dovrà  trasformare  questo 
movimento, enfatizzandolo in una delle due varianti, come se egli 
fosse uno specchio deformante.
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Per l’alta voce, si potranno ingigantire i movimenti, rendendoli forti, 
energici, veloci mentre per il bassa voce si potranno trasformare i 
movimenti in azioni “delicate”, contenute, leggere e “silenziose”.

MESSA IN FORMA Durata: 20-35 minuti
Materiali: due haiku

PROPOSTA:
A  partire  dalle  attività  svolte  precedentemente,  si  propone  agli 
alunni un momento di riflessione e dialogo, durante il quale si cerca 
di  definire  meglio  quali  possono  essere  le  caratteristiche  del 
movimento che vanno ad esprimere un “gesto a bassa voce” e uno 
ad “alta voce”.
Dopo aver raccolto i parametri di movimento che, secondo gli allievi, 
caratterizzano le azioni a bassa e ad alta voce per iscritto, si propone 
loro di scegliere in quale tipo di danza si sentono più a loro agio, se 
una danza svolta in stile “alta voce” oppure in stile “bassa voce”.

- Haiku
Gli haiku rappresentano dei brevi componimenti poetici di origine 
giapponese, formati da tre versi.
Essi  possono  essere  molto  suggestivi  ed  efficaci  per  aiutare  la 
creazione  di  una  composizione  danzata,  in  quanto  sono  brevi  e 
particolarmente chiari dal punto di vista visivo.

Si leggono quindi alcuni haiku come ad esempio:

- Vecchio stagno
Una rana si tuffa
Rumore d’acqua
Matsuo Basho

-  Acquazzone:
guarda fuori sola
una donna.
Takarai Kikaku

Si  invitano poi  gli  alunni  a  soffermarsi  su come ognuno di  questi 
haiku possa essere analizzato secondo i parametri del movimento di 
bassa ed alta voce.
Il  primo  infatti  richiama  una  scena  dove  i  suoni  sono  leggeri  e 
“dolci”, mentre il secondo rimanda all’idea di suoni forti e impulsivi.
Successivamente  si  propone  agli  alunni  di immaginare  le  scene 
secondo i colori e i suoni che le due poesie suscitano.
Si suggerisce poi di creare e inventare una sequenza di movimenti di 
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al  massimo  un  minuto,  che  vadano  a  descrivere  cosa  viene 
raccontato negli haiku letti.

CHIUSURA Durata: 5-10 minuti
Materiali: musica vivace su cui ballare

PROPOSTA:
- Cella frigorifera
I partecipanti sono sparsi per la sala.
L’educatore annuncia che tutti sono stati surgelati in una grande 
cella frigorifera.
Quando inizia la musica si annuncia il disgelo della fronte, poi della 
testa, mani, braccia, petto, pancia, sedere, gambe e piedi.
Ora che tutti sono scongelati possono muoversi secondo il ritmo 
della musica.
Ad un certo punto inizia di nuovo la congelazione, che riprende al 
contrario, dai piedi fino alla testa, finché tutto il corpo è di nuovo 
surgelato nella cella frigorifera.
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Modulo 4

Tema di indagine: Percorsi e tracce nello spazio

Argomento 
dell’incontro:

Modulo volto a sensibilizzare e risvegliare la visualizzazione e la 
percezione dei disegni (curvi e lineari) che il nostro corpo può 
seguire quando si sposta nello spazio.

A chi è rivolto: A bambini dagli 8-9 anni in su

ATTIVITÀ

APERTURA Durata: 5-6 minuti
Materiali: nessuno

PROPOSTA:
- TIC-TAC
I partecipanti sono disposti in cerchio.
Una persona sta al centro e fa l’indicatore.
Tutti scambiano a voce il proprio nome con i compagni di destra e di 
sinistra.
In  seguito,  la  persona  al  centro  indica  col  dito  una  persona  del 
cerchio, dicendo: “nome TIC” o “nome TAC”.
La persona indicata deve subito dire il nome della persona a destra 
se viene detto “nome TAC”, a sinistra se viene detto “nome TIC”.

RISCALDAMENTO Durata: 5 minuti
Materiali: nessuno

PROPOSTA:
- Tracce d’aria
Invitare gli alunni a disporsi in piedi e a girare su se stessi, sentendo 
il flusso dell’aria tutto attorno.
Suggerire poi di mettersi a coppie e, tenendosi per i polsi, girare 
velocemente attorno, sentendo sempre il flusso d’aria creato.

Proporre agli alunni infine un momento di riflessione in gruppo su 
come ci si è sentiti a fare questi movimenti.

MESSA IN OPERA Durata: 35-40 minuti
Materiali: nastri colorati, musica su cui ballare

PROPOSTA
- Segnali:
Preparare  alcuni  cartelli  con  semplici  grandi  disegni  geometrici: 
punti, linee curve, linee dritte, cerchi, zig-zag, linee singole oppure 
che si intersecano.
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Mentre  il  gruppo  si  sposta  liberamente  nella  stanza,  invitare  gli 
alunni a guardare il cartello che a mano a mano il conduttore mostra 
loro e a muoversi nello spazio seguendo a terra quanto è indicato in 
esso.
Ogni alunno/a potrà riprodurre il tracciato variandone la grandezza 
e/o dimensione e riprodurlo in vari punti della sala.
È importante  ricordare  a chi  si  sta  muovendo di  non guardare  a 
terra, ma di provare a immaginare e visualizzare il percorso che si 
sta eseguendo guardando in avanti.

- Nastri colorati
Dopo  essersi  procurati  dei  nastri  colorati  (meglio  se  di  raso  o 
comunque sufficientemente sciolti e fluenti) di almeno due metri di 
lunghezza, consegnare a ogni allievo un nastro e lasciare tempo per 
esplorare e giocare con il movimento di questi ultimi.
Invitare gli alunni a ampliare e restringere il movimento, produrre 
delle onde, dei vortici, delle scie.
Chiedere infine di lasciare a terra il nastro e osservare la figurazione 
casuale che si è venuta a creare.

È fondamentale, durante questa attività, dividere gli alunni in due 
gruppi più piccoli affinché ci sia sempre un gruppo che fa e uno che 
osserva, in maniera sia da fare esperienza col corpo, sia esperienza 
di  osservazione  e  visualizzazione  delle  tracce  lasciate  dal 
movimento.

MESSA IN FORMA Durata: 40-45 minuti
Materiali: musica su cui ballare

PROPOSTA:
- Musica su foglio
Far ascoltare una musica (es: forte, accelerata o debole/delicata) e 
chiedere  agli  allievi  di  rappresentarla  su un  foglio,  attraverso  dei 
simboli, delle linee.
Una  volta  creata  la  propria  rappresentazione  grafica,  invitare  gli 
allievi a riprodurre con il dito quanto disegnato.
Successivamente proporre alla classe di “ridisegnare” con le gambe 
le linee tracciate e poi con le braccia.
Infine, suggerire loro di ricreare con tutto il proprio corpo le linee 
disegnate, dando vita a una danza.

- Mappe:
Realizzare sul pavimento della sala di lavoro più tracciati col nastro 
adesivo (meglio se con colori diversi) o con il gesso, preoccupandosi 
di creare linee curve e dritte, intersecazioni, e apporre qual e là sul 
tracciato dei segni (es: croci, punti).
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Riportare gli  stessi  tracciati su dei  fogli  che verranno distribuiti ai 
partecipanti, divisi in 5/6 gruppi.
Ogni gruppo avrà il  compito di  segnare sul  foglio come muoversi, 
scegliendo quale percorso utilizzare durante il loro movimento.
L’obiettivo infatti è quello di trovare e inventare un proprio modo 
per  attraversare  la  sala,  danzando  e  seguendo  alcuni  dei 
suggerimenti tracciati.

CHIUSURA Durata: 2 minuti
Materiali: nessuno

PROPOSTA:

- Palloncini sgonfi e palloncini gonfi
Esercizio che si può fare tutti insieme, disposti in cerchio, fermi sul 
posto.
Chiedere agli  alunni  di  immaginare  di  essere dei  palloncini  che si 
gonfiano  e  si  sgonfiano…  come  lo  si  può  realizzare  attraverso  il 
corpo?
Quando il palloncino si gonfia, espandere il proprio movimento del 
busto, braccia, piedi, mentre quando il palloncino si sgonfia ridurre il 
proprio spazio, come se ci si stesse “richiudendo in sé stessi”.

Queste  esercizio  può  essere  accompagnato  da  un’attività  di 
respirazione
→ palloncino che si gonfia = INSPIRO
→ palloncino che si sgonfia = ESPIRO
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CONCLUSIONI

“Chi non danza non sa cosa succede.”

Frammento gnostico

Ho scelto di  iniziare la parte conclusiva del  mio elaborato con questa frase poiché, 

secondo me, ci ricorda un aspetto importante.

Finché non si  danza,  non si  possono conoscere e sperimentare quali  sono i  benefici  che 

questa arte offre.

Nonostante  questa  riflessione possa  risultare  semplice,  essa  racchiude in  sé  una grande 

consapevolezza: bisogna essere pronti a mettersi in gioco per crescere veramente.

In parte questo, è ciò che ho sperimentato anch’io durante la realizzazione di questo mio 

percorso di ricerca.

Grazie  all’analisi  e  lettura  di  diversi  autori,  infatti,  ho  avuto  modo  di  comprendere 

maggiormente come il benessere di una persona, e quindi anche del bambino, risulti essere 

un costrutto molto complesso all’interno del quale vengono ad interagire vari fattori.

Esso non si realizza solo attraverso la mente, ma anche attraverso il corpo e le relazioni che 

una persona intesse con l’ambiente.

Nonostante la complessità di questo concetto, la promozione del benessere nel bambino 

deve essere il principale obiettivo verso cui ogni insegnante ed educatore dovrebbe tendere.

Esso rappresenta uno dei fulcri su cui incentrare la propria azione didattica e sui cui puntare 

in ogni momento della quotidianità.

Una modalità per mettere in connessione autentica corpo e mente, e per dare spazio ad 

entrambi di esprimersi, è quella della danza.

Danzare è quell’arte che lega a sé pensiero e azione, emozione e movimento. È quella forma 

d’arte  che  permette  di  liberare  chi  siamo,  senza  paradossalmente  utilizzare  nel  mentre 

maschere che ingannano gli altri sulla nostra essenza.

“Guardare noi ballare è ascoltare i nostri cuori parlare”, dice un detto indiano.

Non solo l’atto del danzare ti permette di condividere con gli altri informazioni di te stesso, 

ma allo stesso tempo aiuta la persona a comprendere meglio i propri sentimenti, le proprie 
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emozioni,  i  propri  movimenti,  incentivando una consapevolezza  e autostima di  sé molto 

elevata.

Il movimento, in tutti sensi, come sostenuto da vari autori, aiuta la persona a migliorare le 

proprie  abilità  cognitive  ed  emotive,  supportando  quello  che  viene  definito  lo  sviluppo 

olistico di un individuo.

La  danza  aiuta  a  riconoscere  sia  la  propria  identità  che  le  proprie  potenzialità,  aiuta  a 

costruire  relazioni  positive  con  se  stesso  e  con  gli  altri,  offre  l’occasione  di  imparare  a 

tradurre i propri pensieri ed emozioni in qualcosa di concreto e visibile a tutti.

Danzare è un’attività che non solo mette in moto il proprio corpo e la propria mente ma 

permette di innescare quegli ingranaggi che portano al raggiungimento del benessere di una 

persona e, in particolare, del bambino.
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Introduzione

A  guidare  questa  relazione  sarà  metafora  che  propone  l’analogia  tra  professionisti 

appartenenti a mondi lontani tra loro, ma attigui per le competenze necessarie: l’insegnante 

e il detective.

Queste due figure, infatti, risultano avere molte cose in comune come ad esempi l’attenzione 

all’osservazione e la cura nella rilevazione e documentazione dei dati.

Ponendomi come obiettivo principale quello di  condividere con il  lettore la visione di  un  

insegnante-detective, nella prima parte di questo documento ho pensato di riportare una 

riflessione sul valore dell’osservazione e sugli esiti che, questa pratica, mi ha permesso di 

trarre durante il Tirocinio Diretto (T. D.) di quest’anno.

Nella seconda parte invece, ho deciso di portare alla luce alcune riflessioni in merito a cosa  

vuol  dire  secondo me progettare,  riportando  brevemente sia  un  resoconto del  percorso 

svolto quest’anno, che l’analisi di alcuni “inciampi” vissuti durante questa mia esperienza.

Infine,  nella  terza  parte,  ho  cercato  di  tracciare  il  profilo  di  insegnante  verso  cui  mi 

piacerebbe tendere, riconoscendo come egli non sia affatto un supereroe ma una persona 

che, in un’ottica sistemica, diventa ciò che è grazie alle relazioni e ai legami che crea con  

persone, saperi ed esperienze.
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Capitolo 1:

OSSERVARE e IPOTIZZARE

“Ora, permetta che esponga il mio ragionamento. Cominciamo dal principio: come sa, mi sono avvicinato a quella casa con 
la mente sgombra da ogni preconcetto. Naturalmente ho cominciato con l’esaminare le strade e, come già le ho spiegato, ho 

visto le tracce lasciate da una carrozza. Assumendo informazioni, ho accertato che doveva essere stata là durante la notte. 
Inoltre ho capito che si trattava di una carrozza pubblica e non privata, a causa della carreggiata stretta. II comune cab 

londinese è assai più stretto di quanto non lo siano, normalmente, le vetture private. Era un primo punto chiarito. Ho 
percorso, poi, il sentiero del giardino in cui il terreno argilloso sembrava fatto apposta per ritenere impronte e orme […]. Ho 

riconosciuto le orme profonde dei poliziotti, ma anche le tracce lasciate da due uomini che erano passati per primi attraverso 
il giardino. Mi è stato facile capire che erano precedenti perché, in certi punti, erano del tutto cancellate dalle altre che si 

erano sovrapposte. In tal modo ho fabbricato il secondo anello della catena: i visitatori notturni erano stati due, uno di 
statura notevole (come ho calcolato dalla lunghezza del passo) e l’altro vestito con ricercatezza, a giudicare dalla  forma 

slanciata ed elegante delle sue scarpe. Entrato in casa ho avuto subito la conferma di questa mia ultima deduzione. L’uomo 
dalle scarpe eleganti giaceva là, davanti a me. Dunque, quello alto aveva commesso il delitto, se di delitto si trattava.”

Da Uno studio in rosso di Athur Conan Doyle, 1827

1. Il valore dell’osservazione
Molto spesso il termine “osservare” viene confuso o sovrapposto con quello di “guardare” 

e/o “vedere”.

Nonostante  questi  siano  tutti  verbi  relativi  ad  uno  stesso  campo  semantico,  quello  del 

“visivo”, essi rappresentano concetti molti diversi fra loro.

Come si legge nell’Enciclopedia Treccani, vedere deriva dal verbo latino “videre” ed indica il 

percepire con gli occhi.

Guardare  invece significa dirigere il  proprio sguardo su qualcosa o qualcuno, ma ciò non 

sempre implica il fatto di percepire bene ciò su cui si è puntato gli occhi. 

Osservare deriva dal  latino  observāre, che si  compone di  due termini:  “ob” che significa 

“verso” e “servare” che vuol dire serbare, custodire, conservare, curare, stare attento a.

Questo  termine  quindi  porta  con  sé  il  significato  di  considerare  con  cura  e  attenzione 

qualcosa, al fine di conoscerlo meglio, comprenderlo ed esplorarlo (Mantovani, 1995).

L’osservazione implica un voler  fare attenzione ad un fenomeno, cercando di  rilevare in 

modo  accurato,  sistematico  ed  efficace  tutte  le  informazioni  e  gli  indizi  che  possono 

emergere da quest’ultimo.
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Spesso questa azione ci permette di “ascoltare attivamente” un contesto (Linee pedagogiche 

0-6  anni)  ,  mettendo  a  fuoco  ciò  che  può  essere  più  rilevante  e  significativo  per  sé,  in 

relazione ai  propri interessi e alle proprie motivazioni (Mantovani, 1995).

Come ricorda però anche Sherlock Holmes, per osservare attentamente bisogna liberare la 

mente da ogni preconcetto e previsione, lasciando parlare soltanto ciò che si ha davanti e 

che si può registrare concretamente.

Guardare, esaminare e considerare con attenzione in modo sistematico e oggettivo un dato 

fenomeno, non ci permette solo di conoscerlo al meglio, ma può anche diventare “criterio 

per  l’azione”(Linee  pedagogiche  0-6  anni,  pag.  28),  per  l’ipotesi  e  la  realizzazione  di  un 

progetto che ha come soggetto principale il fenomeno stesso.

L’osservazione  risulta  perciò  essere  qualcosa  di  fondamentale  all’interno  di  un  contesto 

poiché  è  ciò  che  orienta  la  riflessione  e  il  proprio  agire,  ampliando  le  possibilità  di  

generazione ed elaborazione di idee.

Come ricorda infatti anche Marco Aurelio (121-180 d. C.), “[n]iente ha il potere di allargare 

tanto la mente quanto l'investigazione sistematica dei fatti osservabili.”

È  stata  proprio  l’osservazione  il  punto  di  partenza  dal  quale  ho  iniziato  ad  elaborare  e 

sviluppare il mio percorso di Tirocinio di quest’anno, realizzato nelle classi 5° A e 5° B della 

Scuola Primaria “G. Ganzina” di Loreggia.

A partire dall’analisi e rilevazione di dati rispetto ai due contesti classe, ho avuto modo di  

notare  come la  naturale  e genuina diversità  (Melero,  2002),  che struttura ogni  contesto 

umano, possa essere colta anche all’interno di queste due quinte.

Ogni  alunno/a  infatti  è  portatore  di  una  propria  storia,  un  proprio  vissuto  e  di  proprie 

caratteristiche che lo rendono per questo,  unico e  irripetibile  (Indicazioni  Nazionali  per il 

Curricolo, 2012).

Nonostante  i  due  contesti  classe  possono  sembrare,  per  alcuni  aspetti,  simili  fra  loro, 

entrambi esprimono  una  propria unicità e  risultano, di  fatto, singolari,  dissimili  l’uno 

dall’altro.

Come affermato anche dalla mia Tutor Mentore, il clima di apprendimento in entrambi le  

sezioni è positivo e costruttivo, aperto ed accogliente rispetto alle nuove attività e proposte 

che l’insegnante suggerisce.
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Ciò che però le differenzia riguarda nello specifico i  rapporti, le interazioni e una diversa 

“unità di gruppo” che durante questi anni, si sono formati e modellati all’interno delle due 

classi.

Come ricorda Damiano (2007, pag.190) “[l]a ‘classe’ è uno spazio sociale [...] che può essere 

considerato un sistema relativamente autonomo, un microcosmo con sue regole […] [, con i] 

suoi processi peculiari” e quindi per questo ogni gruppo classe può essere definito come “un 

mondo  a  sé”  dove  “una coorte  di  ragazzi  della  stessa  età,  provenienti  da  un  ambiente 

geografico e urbano, a volte ristretto ed omogeneo […] vivono [assieme] una parte rilevante 

della loro esperienza di crescita” (ibid, pag.190-191).

In entrambi i gruppi classe unici ed eterogenei sono presenti persone con un proprio vissuto, 

una  propria  cultura,  “energie,  potenzialità,  sorprese, [...]  fragilità”  che  devono  essere 

“conosciute, osservate e accompagnate con [attenzione e] cura” (Indicazioni Nazionali per il 

Curricolo del 2012, pag. 22).

1.1. Osservando la 5° a...

La classe 5° A si compone di 17 alunni, di cui 9 ragazze e 8 ragazzi.

A partire dalle osservazioni svolte durante il mio periodo di Tirocinio Diretto, ho avuto modo 

di  cogliere  come  il  gruppo  classe  risulti  essere  unito  e  coeso.

La maggior parte degli alunni si relaziona infatti con i propri compagni, in modo frequente

e  continuo,  ricercandosi  e  supportandosi  sia  attraverso  la  voce  che  con  gli  sguardi.  

Nonostante  il  gruppo  classe  risulti  essere  spesso  aperto  ed  attento  ai  bisogni,

alle  necessità  e  agli  interessi  dei  propri  compagni,  ciò  che  a  volte  può  “ostacolare”  la

realizzazione delle attività didattiche, è la tendenza ad amplificare ed accrescere alcuni stati

d’eccitazione  o  stanchezza,  allungando  così  i  tempi  di  svolgimento  di  una  proposta.

Ciò  porta  al  rischio  di  “fuoriuscire”  da  quello  che  è  “il  flusso”  del  momento,

conducendo alcuni dei compagni a sentirsi annoiati/frustrati per non poter andare avanti 

con le attività.

1.2. Osservando la 5° b...

Il gruppo classe si compone di10 ragazze e 8 ragazzi, per un totale di di 18 alunni.
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A  partire  dal  mese  di  Dicembre,  si  è  unita  alla  5°  B  una  bambina  di  12  anni

proveniente dall’Argentina, che ha sempre vissuto nel suo paese natale e per questo non 

padroneggia ancora la lingua italiana.

All’interno della  classe è presente un’altra bambina di  origine argentina,  a  cui  spesso la 

prima ha fatto riferimento.

Durante il  primo periodo vissuto assieme alla 5° B, ho avuto modo di  percepire come la

classe  presenti  un  “contesto  di  gruppo”  un  po’  più  chiuso  e  “frammentato”,

caratterizzato da interazioni e relazioni fra compagni che non sempre coinvolgono l’intero 

gruppo classe.

Molto  spesso  infatti,  fra  gli  alunni  prevale  la  tendenza  a  rimanere  all’interno  del

proprio  gruppo  di  riferimento,  rischiando  così  a  volte  di  non

coinvolgere e/o farsi coinvolgere da tutti i membri della classe.

Grazie  ad  alcuni  momenti di  scambio  e  confronto  con la  mia  Tutor,  ho  avuto  modo di  

scoprire come durante i loro cinque anni, la 5°B ha vissuto diversi cambiamenti all’interno 

del  proprio contesto classe,  caratterizzato sia dall’arrivo che dalla partenza  (verso nuove 

scuole) di alcuni compagni.

Ciò, forse, può aver influenzato la formazione e la costituzione del gruppo classe che rispetto 

a quello dell’altra quinta, si presenta meno estroverso e più riservato.

2) Dall’osservazione all’ipotesi

A  partire  dall’osservazione  sistematica  e  da  uno  scambio  e  confronto  con  la  mia  Tutor 

Mentore,  il  “tema”  sui  cui  abbiamo  deciso  di  focalizzare  il  Project  Work  riguarda,  nello 

specifico, l’analisi e lo sviluppo del GENERE GIALLO in narrativa.

La scelta di individuare il racconto giallo come “focus” per questo progetto, è stata guidata 

soprattutto da una riflessione che abbiamo condotto rispetto ad alcuni punti di “domanda”: 

Cosa può servire  agli  alunni?  Cosa può risultare davvero  utile  proporre?  Cosa e  come si  

potrebbe fare, per supportare la loro crescita e un loro effettivo sviluppo?.

È  proprio  a  partire  da  questi  elementi  che  abbiamo  provato  a  ipotizzare  qualcosa  che 

potesse rispondere ad alcuni dei principali bisogni che i due contesti classe sembravano al  

loro interno presentare.
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Durante il mio periodo di osservazione, grazie anche ad alcuni momenti di condivisione con 

la Tutor, ho avuto modo di comprendere come uno dei bisogni formativi che entrambi le 

classi manifestavano, fosse quello di riprendere e rinforzare alcuni concetti e abilità che non 

risultavano essere ancora del tutto “propri” ai bambini.

In  particolare  quest’ultimi  si  concentravano  sui  contenuti  di  grammatica,  sulle  capacità 

logico-critiche-riflessive e collaborative.

Per  questo,  abbiamo  pensato  di  introdurre  l’analisi  e  l’approfondimento  di  un  “nuovo 

argomento” (il  racconto giallo), cercando di mantenere come obiettivo parallelo quello di 

rinforzare queste conoscenze e abilità.

Capitolo 2:

RIFLETTERE e AGIRE

1. Progettazione = Work in progress
Avendo avuto la possibilità e la necessità di realizzare il  mio Project Work nell'arco delle  

prime due settimane dopo il rientro dalle vacanze natalizie, ho pensato di rimodulare alcune 

attività, modificandole rispetto a quelle che inizialmente avevo ipotizzato.

Ciò  mi  ha  permesso di  ripensarle  e  ridefinirle,  cercando  così  di  renderle  più  aderenti e 

coerenti con gli obiettivi che mi ero proposta di raggiungere assieme agli alunni.

Attraverso  questa  esperienza,  ho  avuto  l’occasione  di  comprendere  meglio  come  la 

progettazione, una volta conclusa, non sia qualcosa di immutabile e fisso ma corrisponda ad 

un processo creativo che implica al suo interno un continuo "cambiamento [ed] evoluzione" 

(Villa, 2019).

La  progettazione  potrebbe  essere  definita  quindi  come  un  processo  di  riflessione,  di 

ragionamento  costante,  volto  a  ideare  una  proposta  che  colleghi  e  integri  insieme  due 

aspetti principali: l’obiettivo da raggiungere, e i soggetti della propria azione educativa.

È  proprio  da  questi  ultimi  che  una  progettazione  deve  partire,  da  quelle  sono  le  loro 

caratteristiche, le dinamiche di classe, i bisogni e gli interessi del gruppo e dei singoli.

Nonostante risulti fondamentale ideare e pianificare quello che si andrà a svolgere in vista di 

un intervento didattico, non ci si deve “fossilizzare” su uno specifico modo di fare.
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Mi allineo quindi con il pensiero di  Eisenhower,  Come ricorda il 34° Presidente degli Stati 

Uniti d’America:  “Nel prepararsi per una battaglia ho sempre scoperto che i progetti sono 

inutili, ma la pianificazione è indispensabile”. La strutturazione generale di ciò che si vuole 

andare a fare è sì “indispensabile”, poiché essa rappresenta una guida, “un canovaccio” che 

ci aiuta e che dobbiamo seguire, ma non deve risultare troppo “vincolante”.

Se la nostra progettazione infatti risulta essere troppo “dettagliata”,  spesso può risultare 

difficile da realizzare e ciò può essere destabilizzante.

Ecco perché  forse,  progettazioni  troppo “precise”  sono “inutili” o  meno efficaci rispetto 

invece,  a  pianificazioni  più  “morbide”,  dove  è  lasciato  spazio  anche  all’imprevisto  e 

all’improvvisazione (Zorzi, 2020).

2. Domande di percorso e possibili risposte
-  Come  introdurre  alle  due  classi  5°  il  racconto  Giallo,  motivandole,  appassionandole  e 

coinvolgendole nella scoperta di questo genere?

- Come costruire delle proposte che possano supportare lo sviluppo del  pensiero logico-

riflessivo in modo coinvolgente ed efficace?

-  Come  dovrei  “pormi”  in  classe  per  poter  coinvolgere  il  gruppo  in  modo  positivo  e 

partecipativo?

Queste sono alcune delle mille domande e dubbi che, in vista di costruire e condurre il mio 

Project Work, mi hanno accompagnato nel corso del tempo.

Prima e durante la realizzazione di questo percorso, mi sono chiesta più volte come avrei 

potuto coinvolgere attivamente i bambini favorendo in loro, un reale interesse e sviluppo.

Ciò  che  mi  proponevo  era  non  solo  trasmettere  dei  contenuti,  ma  “mettere  in  moto” 

emozioni  positive,  “coinvolge[ndo]  la  persona  dell’allievo  nella  sua [interezza]” (Dolci  e 

Celentin, 2001) e abbassando il suo filtro affettivo (Krashen, 1981), così  da supportare un 

apprendimento vero ed efficace.

Per questo motivo, all’interno del Project Work, ho pensato di formulare delle proposte che 

potessero rispondere ai questi prerequesiti.

Al  fine di  motivare e attivare gli  alunni,  ho pensato  di  proporre  loro un “Riscaldamento 

Attivo” (vedi allegato 1).
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Proporre dei “piccoli intervalli caratterizzati dalla pratica di attività fisica [e] realizzati dagli 

insegnanti  [all’inizio  e] durante  le  attività  disciplinari  quotidiane”  (Masini,  Coco,  Russo, 

Dallolio, Ceciliani, 2023, pag.109) aiuta non solo i bambini, ma anche gli stessi insegnanti a 

“spezzare” un po’  la propria  routine,  “risvegliandosi” così  attivamente e mentalmente in 

vista della nuova attività.

Un’altra strategia che ho pensato di utilizzare per cercare di rendere più coinvolgente ed 

efficace la scoperta delle  detective stories, è stata quella di utilizzare strumenti digitali che 

permettessero di attivare più canali comunicativi.

Grazie alla presenza della LIM in classe, ho offerto agli alunni degli stimoli e delle proposte 

che potessero stimolare sia il canale visivo (attraverso immagini, foto, disegni) che quello 

uditivo (ascolto di audio-libri) e tattile (partecipazione a quiz interattivi), cercando in questo 

modo di raggiungere più stili cognitivi differenti (Allport, 1937; Gardner, 1991).

Al fine di supportare e promuovere un clima che potesse essere positivo e stimolante, ho  

strutturato alcune attività facendo riferimento a un approccio più ludico-creativo, così che 

tutti i soggetti partecipanti potessero avere l’occasione di  essere protagonisti del  proprio 

agire,  apprendendo attraverso la pratica “in  modo  [attivo,]  costante e naturale” (Caon e 

Rutka, pag. 4).

L’esperienza ludiforme  (Visalberghi, 1980)  infatti, assieme a proposte di problem posing e 

problem solving, possono essere considerati come “ efficac[i] ‘mediator[i]’ nell’acquisizione 

dei concetti e nuove conoscenze” (Caon e Rutka, 2004, pag. 6).

3. Tracce di percorso
Attraverso  l’utilizzo  di  attività  d’analisi,  osservazione  e  riflessione,  ricerca  in  gruppi,  quiz  

interattivi ed esperienze di immaginazione, assieme agli alunni della 5° A e 5° B, abbiamo 

quindi cercato di approfondire quali potessero essere gli elementi strutturali e caratterizzanti 

di  un  racconto  giallo,  analizzando  contemporaneamente  diversi  materiali  provenienti da 

romanzi e/o racconti famosi.

Come prima attività di lancio, ci siamo concentrati sullo scoprire quale sarebbe stato il tema 

che avremmo affrontato, “leggendo” e interpretando alcune immagini che potevano evocare 

l’avvenimento di qualcosa, e quindi la necessità di un’indagine.
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Successivamente, abbiamo svolto delle attività che ci permettessero di esplorare alcuni degli 

elementi chiave che compongono questo genere letterario (es: protagonisti, colpevoli, casi, 

metodi  di  indagine,  moventi),  costruendo  un  apprendimento  basato  sull’indagine,  che 

consentisse agli studenti di osservare, sperimentare e rivedere ciò che è noto alla luce delle  

loro preconoscenze (Minner et al., 2010).

Infatti, attraverso la proposta di attività di analisi, ascolto e lettura di alcuni passi tratti da  

romanzi e/o racconti d’autore, abbiamo cercato di indagare e rintracciare quali potessero 

essere le componenti caratterizzanti di questo genere, enfatizzando un approccio volto alla 

risoluzione di “problemi”.

In  questo  processo,  gli  studenti  hanno  svolto  un  apprendimento  auto-diretto,  in  parte 

induttivo e in parte deduttivo, partecipando ad attività di cooperative learning (Kagan, 1994), 

attraverso cui è stato possibile incentivare e supportare sia le abilità collaborative che un 

apprendimento collettivo.

Per verificare a che punto del percorso ci trovavamo, ho pensato di ideare e proporre agli  

alunni una “prova di controllo” (vedi allegato  2)

Una volta conclusa questa fase più valutativa, siamo passati a sperimentare una Merenda 

con Delitto e poi  a realizzare quello che era il  compito autentico previsto all’interno del  

Project Work: la creazione di una Merenda con Delitto di classe!

Durante questa fase più creativa-laboratoriale, ogni classe ha ideato, pianificato e strutturato 

sia una propria trama che i materiali necessari per predisporre una Merenda con Delitto.

È stato davvero molto bello poter osservare come, partendo da due gruppi classe differenti, 

le storie create fossero fra loro uniche e molto diverse pur condividendo una struttura di 

base che identifica quello che è il genere giallo.

Ognuna di queste ha rispecchiato un processo di co-elaborazione e co-costruzione di gruppo 

che, nelle due classi, si è realizzato e fondato secondo strategie e procedure differenti.

“Se  ogni  studente  [infatti]  è  un  unicum  sul  piano  umano,  dunque [sono]  original[i]  ed 

irripetibil[i]”  anche  i  progetti  che  realizza  assieme  ad  altri,  progetti  fonte  “delle  sue 

aspirazioni,  delle sue  motivazioni, […] [e]  strategie cognitive che mette in campo” (Dolci e 

Celentin, 2001).

139



Come attività di raccordo ed apertura verso ciò che costituisce il “sistema scuola”, la classe  

5° A e 5° B si sono incontrate e scambiate a vicenda il proprio “Kit di Merenda con Delitto” 

(vedi immagini).

Devo confessare che questo è stato per me il momento più emozionante di tutto l’interno 

percorso.

Poter osservare due gruppi classe che condividono e si donano a vicenda il frutto del proprio 

lavoro, è stato davvero commovente e significativo, non solo per me, ma soprattutto per 

loro  che hanno accolto le esclamazioni,  i  sorrisi,  i  complimenti e gli  abbracci  dei  propri  

compagni.

3.1. Valutare e documentare

Gli strumenti valutativi  che ho utilizzato all’interno del mio percorso, sono stati diversi e  

molteplici.

Attraverso l’utilizzo di una tipologia varia di strumenti, ho raccolto alcuni “indizi” (Aquario, 

Paqual, Stefani 2022) rispetto sia ai processi d’apprendimento messi in atto dagli alunni che 

ai loro prodotti.

Grazie all’utilizzo di osservazioni sistematiche, registrazioni audio e condivisioni con la mia 

Tutor Mentore, ho avuto l’opportunità di documentare quali  erano le idee, i  pensieri e i  

ragionamenti messi in atto dagli alunni.

Attraverso  le  osservazioni  e  ai  “feedback  di  ritorno”  condivisi  dai  bambini,  ho  colto  

l’occasione  di  “tenere  sotto  controllo”  quello  che  stavo  proponendo,  ripensando  o 

modificando così ciò che non risultava essere adeguato per i gruppi classe.

Grazie alla “prova di controllo” e al compito autentico, invece, ho avuto modo di ascoltare, 

osservare e  dialogare (Aquario,  Pasqual,  Stefani,  2022)  con  gli  alunni,  raccogliendo 

informazioni rispetto a cosa avevano appreso sul “Genere Giallo”.

Al termine di ogni “prova di controllo” ho cercato di costruire e condividere con gli alunni un  

feedback scritto, evidenziando quali erano gli aspetti che erano andati bene e segnalando 

invece  quelli  che  dovevano  essere  ripresi,  favorendo  così  un’occasione  trasformativa 

d’apprendimento (Aquario, Pasqual, Stefani, 2022).
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Per  quanto  riguarda  il  compito  autentico,  in  fase  di  progettazione,  avevo  costruito  una 

rubrica  valutativa  all’interno della  quale  avevo  inserito  alcuni  “indicatori-guida”  utili  per 

orientare meglio il mio sguardo.

Rispetto  allo  strumento  inizialmente  costruito,  ciò  che  adesso  modificherei  riguarda  in 

particolare la descrizione dei vari livelli (vedi allegato 3).

Grazie  all’esperienza  reale  dell’attività,  ho  avuto  modo di  cogliere  come le  evidenze e  i  

comportamenti  messi  in  atto  dagli  alunni  possono  essere  molto  più  vari  ed  eterogenei 

rispetto a quelli da me ipotizzati inizialmente per ogni livello.

Questa molteplicità e varietà di “evidenze d’apprendimento”, mi ha dato l’opportunità di 

riflettere su quanto ognuno di noi e, quindi, anche i bambini  “s[iano] diversi [...] fra di loro” 

(Damiano, 2007, pag. 22).

4. - “Elementare, Watson!”

    - “Non sempre, Scherlock…”
Ho pensato di  intitolare questo paragrafo riportando e modificando una celebre battuta 

cinematografica che uno dei  più famosi  investigatori  privati rivolge al  suo amico Watson 

perché, secondo me, può descrivere bene ciò che a volte mi è capitato di  sperimentare 

durante  questo mio Project Work.

Nonostante  pianificare e progettare ciò che si  vuole  fare  risulta  essere,  come anticipato 

precedentemente, fondamentale per avere “una guida” verso dove si vuole andare, questo 

non vuol dire che sia facile da realizzare.

Esiste  sempre  la  possibilità  di  sbagliare  qualcosa,  di  ideare  una  proposta  che 

apparentemente  sembra efficace e inclusiva, ma che in realtà si rivela non adeguata per il  

gruppo che si ha davanti.

Questo è quello che è successo a me, durante la realizzazione di questo mio percorso.

Anche  se  inizialmente  alcune  attività  e  materiali  mi  sembravano  adeguati  da portare  in 

classe, è stato solo nel momento in cui li ho utilizzati che ho compreso, grazie ai feedback dei  

bambini, che in realtà questi ultimi non erano così efficaci come pensavo.
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La maggior parte dei materiali pensati infatti era in lingua italiana e ciò, non risultava essere 

d’aiuto per tutti coloro che invece,  in quel  momento,  non avevano ancora raggiunto un 

“pieno controllo” della lingua.

La  consapevolezza  di  questo  si  è  concretizzata  soltanto  durante  la  conduzione  degli  

interventi, quando però era già troppo tardi per poter cambiare le cose.

Constatata  la  “mia  mancanza”,  ho  successivamente  pensato  a  come avrei  potuto  porre 

rimedio,  prevedendo da quel  momento l’accompagnamento di alcuni  dei  concetti chiave 

presentati in italiano, con la corrispondente traduzione nelle diverse lingue madri.

In questo modo avrei ottenuto una maggiore comprensione della tematica, favorendo così 

un accesso facilitato all’apprendimento.

Un altro elemento rispetto a cui mi sono resa conto di aver commesso degli errori, riguarda 

proprio la “prova di controllo”.

Grazie infatti ai  feedback ricevuti sia da parte degli  stessi  bambini  che dalle maestre, ho 

riconosciuto come la richiesta che avevo inserito all’interno del primo esercizio, non risultava 

essere molto comprensibile: ciò che per me sembrava chiaro per i bambini non lo era.

Questa  constatazione  mi  ha  consentito  di  riflettere  in  merito  alla  necessità  di  verificare 

sempre la chiarezza espositiva di quanto propongo 

Durante la realizzazione di questo Project Work, ho avuto inoltre l’occasione di riconoscere 

come il saper gestire un gruppo classe in modo efficace e determinato sia ancora uno degli  

aspetti che non mi appartengono con sicurezza.

Il saper essere autorevoli, come mi ha ricordato una mia compagna di Tirocinio Indiretto che 

ringrazio, porta all’interno di sé costrutti e principi come la fiducia e la stima verso di sé e gli  

altri, il rispetto reciproco e la determinazione personale.

Nonostante  abbia  già  iniziato  a  fortificare  questo  aspetto,  ciò  rimane  in  me  ancora  un 

obiettivo non conquistato, e per questo continuerà ad essere una meta su cui lavorare e 

riflettere, per poterla raggiungere.

Attraverso l’esperienza di T. D. di quest’anno ho perciò preso consapevolezza di come sia 

facile commettere degli errori ma, come ricorda anche l’ex amministratore delegato di Apple 

John Sculle, “[h]o [anche] scoperto che imparo [...] più dai miei errori che dai miei successi. 

[Infatti] [s]e non fai degli sbagli, [vuol dire che] non stai cogliendo abbastanza opportunità.”
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Grazie a questi anni di tirocinio ho scoperto inoltre come sia soltanto mettendoci in situazioni 

di “disagio” che possiamo crescere maggiormente.

È solo “uscendo” dalla propria zona di comfort (Bulgarelli, Barbaro, Di Lieto, Francischelli, 

Premutico, Richini, 2011) che possiamo in effetti crescere ed imparare cose nuove, sfidando 

noi stessi e mettendoci alla prova.

Capitolo 3:

INSEGNARE e INDAGARE
All’interno di  questa mia relazione,  ho scelto di  paragonare l’insegnante alla figura di  un 

detective  poiché, durante la realizzazione del mio Project Work, ho avuto modo di riflettere 

e di accorgermi di quanto queste due figure possano per certi aspetti assomigliarsi fra loro.

Sia il detective che l’insegnante svolgono delle azioni che, seppur destinate a obiettivi diversi, 

risultano essere simili.

Innanzitutto  l’insegnante,  come  un  detective,  si  preoccupa  di  LEGGERE  un  contesto, 

osservando e analizzando ciò che ha di fronte.

Ho scelto  di  utilizzare  il  verbo “preoccuparsi”  perché,  come ci  ricorda l’etimologia  della  

parola,  ciò  indica  l’intento  di  voler  “occuparsi  prima”  (dal  latino  prae –  occupare) 

dell’osservazione, dell’analisi sistematica di un fenomeno, per GENERARE poi ipotesi e idee.

Attraverso l’osservazione “nelle sue varie forme”  (Linee pedagogiche 0-6 anni, pag. 28) e il 

dialogo  con  le  altre  persone,  entrambi  cercano  di  raccogliere  più  indizi  e  informazioni 

possibili rispetto ad un contesto, cercando di esplorarlo (Mantovani, 1995) e comprenderlo.

Grazie a questa pratica, sia il detective che l’insegnante possono entrare meglio in contatto 

con la situazione, iniziando così a RACCOGLIERE e REGISTRARE dati rispetto al fenomeno.

Documentando tutto ciò che scoprono e rilevano, iniziano poi ad INDAGARE, cercando di  

identificare  e  comprendere  quali  possono  essere  le  relazioni  che  esistono  fra  persone 

diverse, oggetti e ambienti, seguendo tracce, interrogando e ponendo domande sia agli altri 

che a sé stessi.

Una volta  selezionate  e  registrate  le  informazioni  più  significative,  l’insegnante-detective 

passa  poi  ad  analizzarle,  INTERPRETANDOLE  in  modo  sia  quantitativo  che  qualitativo 

(Bryman, 1984).
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A partire da questa analisi, entrambi i personaggi possono iniziare così a FORMULARE idee 

che,  seppur  generate  attraverso  un  metodo simile,  conducono però  a  due  “destinazioni 

differenti”.

Dopo aver focalizzato e raccolto tutte le informazioni, un detective può procedere con la 

soluzione del caso, deducendola a partire dai dati ottenuti.

Un insegnante invece, a partire dalla raccolta di questi dati, non conclude il suo operato ma 

lo inizia.

È  dall’osservazione  sistematica  di  un  contesto  classe  che  egli  procede  a  IDEARE  e 

PROGETTARE un percorso su misura (Tomlison, 2006).

Rispetto  ad  un  detective  quindi,  l’insegnante  AGISCE  in  modo  diretto  verso  ciò  che  ha 

osservato, portando ad un cambiamento, un’evoluzione e trasformazione.

1. Chi è l’insegnante
Ma quindi… chi è l’insegnante?

Come ricorda Damiano (2007), l’insegnamento può essere definito come un’azione ampia e 

complessa  che  coinvolge  in  modo  intrinseco  e  interdipendente  tre  “attori”  principali:  il  

SAPERE, l’INSEGNANTE e l’ALUNNO.

All’interno  di  questa  “azione”,  il  SAPERE  corrisponde  all’oggetto  che  sta  al  centro  della 

relazione educativa. 

Questo  “sapere”  è  qualcosa  di  “particolare”  rispetto a  quello  che  può essere  il  “sapere 

scientifico”, poiché il primo viene trasformato/rielaborato dall’insegnante in modo tale da 

essere “apprendibile” (Develay, 1995) dagli alunni. 

Un docente non solo però trasforma alcune informazioni al  fine di renderle più fruibili  e 

accessibili (Ghedin, 2021), ma si relaziona in prima persona sia con i suoi diretti interlocutori 

(gli alunni) che con altre figure (es: colleghi, genitori, collaboratori…).

Egli è prima di tutto una persona che, attraverso parole, sguardi e azioni, cerca di intessere 

relazioni, di creare legami con gli altri, supportando lo sviluppo e la crescita non solo di chi  

ha di fronte ma anche di se stesso.
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Come ricorda l’autore del libro  La pedagogia dell’Autonomia (Freire, 1966), ognuno di noi 

può essere definito come un INDIVIDUO IN DIVENIRE, un essere in continuo cammino che 

impara ogni giorno della sua vita, in qualsiasi momento, a qualsiasi età, da chiunque. 

Come ci ricorda Bronfenbrenner (1986), ognuno di noi è "il prodotto" delle relazioni che in 

modo più o meno diretto si creano con noi e per questo motivo siamo il frutto di tutti quei  

legami che nel tempo abbiamo intessuto e che intesseremo con gli altri.

Grazie a questi anni di T. D., ho avuto modo di sperimentare e constatare quanto in classe si 

possa imparare gli uni dagli altri, concretizzando quel fenomeno che Freire (1966) definisce 

come “DO-DISCENZA”: gli insegnanti e gli alunni si educano a vicenda.

Un insegnante quindi è una “persona che opera un continuo sviluppo di sé" (Pasquay et al., 

2006), una persona caratterizzata da pregi e difetti come si può notare anche nell’analisi 

SWOT  da  me  creata,  nella  quale  ho  riportato  alcune  delle  mie  criticità-debolezze  (vedi  

allegato n° 4).

È  naturale  quindi  che  anche  gli  insegnanti  possano  sbagliare  ma,  come ricorda  John  C. 

Maxwell,  l’importante  è  “[…] essere  grand[i] abbastanza  da  ammettere  i  [propri] errori, 

[essere] intelligent[i] abbastanza per trarne profitto, e fort[i] abbastanza per correggerli.”

Credo inoltre, che l’essere maestro/a possa essere inteso al contempo una vocazione, quindi 

qualcosa che richiama un atteggiamento quasi innato e spontaneo, ma anche l’esito di un 

percorso continuo di formazione consapevole, quindi qualcosa che si sviluppai ed evolvei nel 

corso del tempo.

Insegnante si diventa, non si nasce.

Ogni insegnante inoltre dovrebbe esser consapevole di come ogni giorno, porta con sé in 

classe i propri sogni, desideri, preoccupazioni e pensieri e di come ciò può caratterizzare il 

proprio “stile”, il proprio modo di agire e stare in classe.

L’importante è essere flessibili e aperti alla condivisione, allo scambio e al confronto con gli  

altri  e perché no, anche al  cambiamento delle proprie idee e modi di  fare, provando ad 

uscire dai propri schemi per sperimentare cose nuove.

Per me, un insegnante è qualcuno che agisce in prima persona all’interno di un sistema, 

mettendo in campo tutto se stesso.
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Egli è una persona che in ottica trasformativa agisce, formulando ipotesi, idee e domande 

con l’obiettivo di  costruire  percorsi  volti a  supportare  nei  bambini  il  riconoscimento del 

proprio “daimon” (Fuoco) e a sviluppare e liberare pienamente il loro potenziale umano in 

direzione di un’etica del bello, buono e giusto13.

2. Cosa caratterizza un insegnante
Come  dichiarano Tardif,  Raymond,  Mukamurera,  Lessard  (2001) ciò  che  caratterizza  un 

insegnante è un sapere esistenziale, sociale e pragmatico.

“‘Pragmatico’ perché  si  esprime  in  schemi,  regole,  criteri,  strategie, 
routines... [...];
‘Sociale’, per le persone di riferimento ‘conservate’ lungo la storia di vita [...], 
per i colleghi, dirigenti ed altri attori scolastici [con cui interagisce];
‘Esistenziale’ perché l’insegnante non agisce in classe soltanto ‘con la testa’, 
bensì con tutta la sua vita, persona integrale col suo corpo, le sue emozioni, il  
suo linguaggio, gli scambi con gli altri e col sé. Un sapere intriso di affettività, 
tutt'uno con le proprie vicende personali […] ”.   

(Damiano, 2007, pag. 168)

Attraverso l’esperienza di T. D. e I. di questi anni, ho avuto modo di osservare quanto un 

insegnante  debba  sviluppare  conoscenze,  capacità,  abilità  (competenze)  anche  molto 

diverse fra loro.

Penso che un’ abilità che un insegnante dovrebbe avere sia quella di saper cambiare punti di  

vista, alternando e modificando i propri modi di pensare.

Come ricorda  De Bono (1991),  attraverso  i  Sei  Cappelli  del  Pensiero è  possibile  utilizzare 

diverse tipologie di  atteggiamenti mentali  attraverso i  quali  risulta possibile inoltrarsi  nei 

territori della inusualità e creatività.

Secondo me, l’  applicazione di  questi attegiamenti è fondamentale per gli  insegnanti per 

poter promuovere così un'osservazione e un' indagine generativa e alternativa, in grado di 

stimolare la capacità di andare oltre.

Un altro “sapere” che caratterizza il modus operandi di un insegnante è ciò che John Dewey 

nel suo libro How we think (1910) identifica come pensiero riflessivo.

Come ricorda Maria-Chiara Michelini (2016) il pensiero riflessivo ha una duplice finalità: la 

prima  consiste  in  una  “reinterpretazione  rigorosa  e  critica  dell’esperienza,  attraverso  un 

13 Pensiero espresso dalla professoressa Milani, durante il suo corso di Pedagogia delle Famiglie e 
delle Comunità 2023-2024.
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procedimento logico e analitico”, mentre l’altra “è  invece trasformativa (nell’accezione di 

Mezirow)  e,  quindi,  emancipativa,  e  corrisponde [all’]  incredibile  capacità  intellettuale  di 

concepire altri modi di essere [e] di agire […].”

A partire da questa tipologia di pensiero emerge così “la dimensione creativa e divergente” 

di  una  persona  che  “non  solo  corregge  quanto  risulta [essere]  inadeguato  alla  luce  di 

esperienza  e  riflessione,  ma  immagina  anche  alternative,  innova,  inventa,  produce 

cambiamenti mentali”.

Considerato tutto ciò, un insegnante è, quindi, un supereroe?

Durante un' attività di T.  I.,  considerate le innumerevoli ed impegnative competenze che 

sembrano essere richieste dalla professione insegnante e che almeno apparentemente lo 

rendono paragonabile ad un supereroe, ci siamo chiesti se questo profilo sia concretamente 

sostenibile e come potervi tendere.

Grazie a questo confronto, abbiamo riflettuto su come i supereroi siano quei personaggi che, 

solo  talvolta  aiutati da  altre  figure,  intervengono nei  momenti di  pericolo e di  massima 

criticità, in emergenza, per risolvere un fattaccio che non si è riusciti a evitare. 

Un insegnante,  nella sua quotidianità, può far fronte alla comparsa di  eventuali  difficoltà 

grazie a due preziosi e speciali aiuti come: la collaborazione con il "team educante" (colleghi, 

genitori...ecc) e la progettazione delle proposte didattiche.

Un insegnante, nonostante i pregi e i difetti che lo allontanano forse da un’idea stereotipata 

di supereroe, fa ben di più di questo, nel suo lavoro quotidiano, cercando di “contagiare gli 

alunni con l’amore per il sapere” (Damiano, 2007, pag. 206).

Nonostante non sia un supereroe, penso che una delle risorse speciali che può considerare 

come "superpotere" sia un  percorso d' apprendimento e di crescita, dato da una continua 

formazione.

Per questo motivo spero, in futuro, di poter sviluppare maggiormente quelle competenze 

che per adesso non ho ancora appreso, incrementando così quelli che sono i miei “super-

potrei”.
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Conclusioni
Nonostante  un detective e  un  insegnante  non siano profili  professionali  completamente 

aderenti, molte delle loro capacità  richieste per svolgere il  rispettivo lavoro con successo 

coincidono 

Come nelle indagini infatti, anche all’interno di un processo d’insegnamento-apprendimento 

l’insegnante deve saper prestare attenzione,  osservare, raccogliere e registrare tutti quei 

possibili  indizi  che possono indicarci  la presenza di  comprensione e apprendimento negli 

alunni.

Come un investigatore non deve dare “nulla per scontato” o “ovvio”, il suo sguardo e la sua 

attenzione  devono  essere  sempre  rivolti  verso  elementi,  “fatti”  reali  ed  effettivamente 

rilevabili, a partire dai quali poi, potrà cominciare a delineare “percorsi di ipotesi e sviluppo” 

che  in  seguito  ci  condurranno  a  quella  che  è  la  “soluzione  conclusiva”,  la  proposta 

progettata.

Il suo sguardo, la sua mente devono infatti rimanere “aperti”, liberi da quelli che possono 

essere  pre-concetti,  pre-conoscenze,  pre-giudizi  rispetto  ad  una  situazione,  evento  e/o 

comportamento.

Per  questo  motivo,  l’insegnante  che  mi  piacerebbe  diventare  risulta  essere  un  docente 

capace  di  fare  proprie  queste  abilità  e  capacità,  senza  però  tralasciare  ciò  che  più  lo 

caratterizza: l’empatia e la creazione di legami.
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ALLEGATO 1: Descrizione del Riscaldamento Attivo proposto
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ALLEGATO 2: Prova di Controllo

Cartella drive: 

https://drive.google.com/drive/folders/1GGWICdltI8TLD1oxO5ew5ofZQCfx17Xv?

usp=sharing
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ALLEGATO 3: Format di progettazione e Rubrica di Valutazione

Scienze della Formazione Primaria – Università di Padova
FORMAT PER LA PROGETTAZIONE DELL’INTERVENTO DIDATTICO

Competenza chiave:

Competenza alfabetica funzionale

Disciplina:

Italiano e Arte-Immagine

Traguardo/i per lo sviluppo della competenza

Legge, comprende e riflette su testi di vario tipo, continui e non continui, individuando il senso globale e 
le informazioni principali ed utilizzando strategie di lettura adeguate agli scopi

Obiettivi di apprendimento:

ASCOLTO e PARLATO:
Formulare  domande  precise  e  pertinenti  di  spiegazione  e  di  approfondimento  durante  o  dopo 

l’ascolto;
Comprendere consegne e istruzioni per l’esecuzione di attività scolastiche;
Interagire in modo collaborativo in una conversazione, in una discussione, in un dialogo su argomenti  

di esperienza diretta, formulando domande, dando risposte e fornendo spiegazioni ed esempi.
LETTURA:

Leggere testi letterari narrativi, in lingua italiana contemporanea, e semplici testi poetici cogliendone  
il  senso,  le  caratteristiche  formali  più  evidenti,  l’intenzione  comunicativa  dell’autore  ed 
esprimendo un motivato parere personale;

Usare, nella lettura di vari tipi di testo, opportune strategie per analizzare il contenuto; cogliere indizi  
utili a risolvere i nodi della comprensione.
SCRITTURA:

Raccogliere le idee, organizzarle per punti, pianificare la traccia di un racconto o di un’esperienza;
Produrre racconti scritti di esperienze personali  o vissute da altri  che contengano le informazioni  

essenziali relative a persone, luoghi, tempi, situazioni, azioni;
Produrre  testi  sostanzialmente  corretti  dal  punto  di  vista  ortografico,  morfosintattico,  lessicale, 

rispettando le funzioni sintattiche dei principali segni interpuntivi;
Realizzare testi collettivi
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Conoscenze e abilità:

Conoscenza:
- individuazione e riconoscimento di quelli che sono gli elementi che strutturano il racconto giallo
Es:
Fattuali = detective/investigatore; colpevole; crimine/reato; concetto di “movente”; luoghi e tempi; altri  
possibili personaggi; concetto di “alibi”.
Procedurali = raccolta, analisi e comparazione di dati e informazioni; metodi di indagine deduttivo e/o 
induttivo; approccio al pensiero logico-potetico.
Metacognitive =  sviluppo  di  un  proprio  pensiero  critico,  riflessivo  e  aperto  ad  un  su  continuo 
ampliamento e trasformazione.

Abilità:
- saper cogliere il senso di un testo, di una consegna
- saper confrontare fa loro più immagini, individuando quali possono essere le differenze
- saper analizzare, indagare e ricercare le informazione necessarie sia nei testi che nelle immagini
- saper generare, esprimere e interpretare idee
- saper condividere i propri pensieri e d opinioni, nel rispetto degli altri
- saper collaborare rispetto ad un obiettivo comune

Aggancio/attivazione:

L’insegnante proietta alla LIM alcune immagini, invitando i bambini ad osservarle attentamente.
In seguite rivolge loro alcune domande stimolo.
A partire da queste domande guida,  ogni  alunno/a avrà  la  possibilità  di  annotare  le  sue risposte e  
riflessioni all’interno del proprio Note-book investigativo, in modo autonomo.
Successivamente si  inviteranno gli alunni a condividere ciò che hanno riportato, iniziando allo stesso 
tempo a ipotizzare rispetto a CHI potevano essere stati personaggi principali di quell’immagine, QUALE 
AZIONE/IDEA  DI  REATO  quell’immagini  suggerivano,  CHI  ha  potuto  compiere  quell’azione… 
introducendo così in modo implicito l’argomento che in seguito, si andrà a sviluppare lungo il progetto.

STRUMENTI DI RILEVAZIONE 
PREVISTI

(Scegliere tra ...)

MODALITÀ DI RILEVAZIONE DEGLI APPRENDIMENTI

QUANDO COME A CHE SCOPO
(per rilevare che cosa?)

Osservazione sistematica

Durante lo svolgimento 
delle varie attività

Attraverso 
l’osservazione 
dell’insegnante del 
gruppo sezione
+
Appunti carta-matita

Raccogliere dati e informazioni 
relativi sia ai comportamenti, 
atteggiamenti, ragionamenti 
condotti dai bambini rispetto ad 
alcune tematiche di riflessione e 
comprensione.

Registrazione audio e trascrizione Attraverso appunti o 
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di alcune  conversazioni e scambi 
fra gli alunni

registrazioni audio 
dell’insegnante

(Utili al fine della valutazione finale)

Documentazione Attraverso la raccolta 
delle principali evidenze 
significative, relative 
agli alunni

Foto Attraverso un cellulare Raccogliere  dati  e  informazioni 
relative  ai  prodotti  realizzati  dei 
bambini e/o a situazioni specifiche.

Autovalutazione da parte degli 
alunni (in gruppo)

Al termine di attività 
significative

Durante un momento 
di scambio e confronto 
collettivo  (oralmente)

Verificare e supportare il 
riconoscimento da parte dei 
bambini dei meccanismi di 
comprensione e ragionamento che 
possono essere messi i atto

Rubrica di valutazione A conclusione del 
percorso

Attraverso la rubrica di 
valutazione

(Vedi allegato 3)

Riassumere e riflettere rispetto alle 
abilità, alle capacità ed 
atteggiamenti messi in atto dagli 
alunni durante la realizzazione del 
compito autentico.

N° 
incontri

Tempi Ambiente/i di 
apprendiment

o
(setting)

Contenuti Metodologie Tecnologie
(strumenti e 

materiali 
didattici 

analogici e 
digitali)

Attività

1° 1,5 - 2 
h

Contesto 
classe

Lancio 
dell’attività

- Proposta attività 
ludica
- Problem solving
- Attività di analisi 
e comparazione

- LIM
- Immagini
- Note-book 
investigativo

Attività di lancio del percorso

2° 2 h Contesto 
classe

Alla scoperta del 
racconto giallo + 
RILEVAZIONE 
PRECONOSCENZE

- Attività di 
analisi, ricerca e 
comprensione

- Cooperative 
Learning

- Fogli
- Matite 
colorate/
pennarelli
- Passi di 
racconti, 
narrazioni, 

1° Attività:  Raccolta 
Preconoscenze

2° Attività: attività di analisi e 
lettura materiali con Jig Saw

3° Attività: Creazione nuova 
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romanzi
+
- Spezzoni di 
film, serie 
animate

mappa con i contenuti scoperti

3° 2 h Contesto 
classe

Incontri di 
Approfondimento 
e Analisi dei 
diversi elementi 
caratteristici il 
racconto giallo

- Metaplan

- Attività di 
analisi, ricerca e 
comprensione

- Materiali 
autentici, 
riferiti ad 
alcuni 
protagonisti 
dei racconti 
gialli

- Identikit “del 
detective” da 
incollare sul 
quaderno
- Post-it

METTIAMO A FUOCO… il ruolo 
del “detective”

4° 2 h Contesto 
classe

Incontri di 
Approfondimento 
e Analisi dei 
diversi elementi 
caratteristici il 
racconto giallo

- Attività di 
analisi, ricerca e 
comprensione

- Materiali 
autentici, 
riferiti ad 
alcuni dei 
“colpevoli” 
riportati nei 
racconti gialli

- Identikit del 
“colpevole” da 
incollare sul 
quaderno

METTIAMO A FUOCO… il ruolo 
del “colpevole”

5° 2 h Contesto 
classe

Incontri di 
Approfondimento 
e Analisi dei 
diversi elementi 
caratteristici il 
racconto giallo

-  Attività di 
analisi, ricerca e 
comprensione

- Proposta attività 
ludica

- Problem solving

- Immagini di 
reati, crimini

- “Baule” da 
incollare sul 
quaderno

- Vignette con 
baloons vuoti

- “Pergamena” 
da incollare sul 
quaderno

METTIAMO A FUOCO…cosa può 
aver fatto un colpevole e perché 
(MOVENTE)

6° 2 h Contesto Incontri di - Attività di - Materiali METTIAMO A FUOCO…tempi, 
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classe Approfondimento 
e Analisi dei 
diversi elementi 
caratteristici il 
racconto giallo

analisi, ricerca e 
comprensione

- Cooperative 
Learning

autentici, 
riferiti luoghi, 
personaggi e 
tempi presenti 
nei racconti 
gialli

- Fogli

- Matite, 
penne, colori

luoghi ed altri personaggi nei 
racconti gialli.

7° 2 h Contesto 
classe

Costruzione 
mappa + Prova 
Ripasso degli 
argomenti trattati

- Attività di 
organizzazione e 
schematizzazione 
dei contenuti

- Problem posing

- Problem solving

- Proposta attività 
di ripasso ludica-
creativa

- Fogli

- Matite, 
penne, colori

- LIM

FACCIAMO IL PUNTO

8° 1 h Contesto 
classe

PROVA IN 
ITINERE

- Compito 
individuale

- Prova 
strutturata

Attività:

- Proposta di una prova 
strutturata

9° 1,5 -2 h Contesto 
classe

Sperimentazione 
Merenda con 
Delitto

- Proposta attività 
ludica
- Gioco di ruolo

- Materiali per 
organizzare e 
predisporre la 
Merenda con 
Delitto

Attività:

MERENDA CON DELITTO

10°-11°-
12°

2 h Contesto 
classe

Progettazione 
della propria 
“Merenda con 
Delitto”

- Laboratorio di 
Scrittura 
Collettiva

- Materiali utili 
per progettare 
e ideare una 
Merenda con 
Delitto

- LIM

Attività:

PROGETTAZIONE DI UNA 
MERENDA CON DELITTO

(Da condividere poi con l’altra 
classe)

Nome e Cognome (dell’alunno/a) :
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DIMEN-
SIONE

CRITERI INDICATORI LIVELLI

In via di prima 
acquisizione

Base Intermedio Avanzato

Compren
sione 
della 

consegna

Formulare 
domande di 
spiegazione e/o 
chiarimento, 
precise e 
pertinenti 
rispetto al 
compito.

- Formula 
domande di 
chiarimento e/o 
spiegazione

- Chiede aiuto e/o 
delucidazioni 
rispetto alla 
comprensione del 
compito

- Condivide dubbi 
e/o perplessità, in 
merito alla 
realizzazione 
dell’attività

L’alunno/a 
esplicita e 
rivela dubbi 
e/o perplessità 
in riferimento 
al compito, 
unicamente in 
seguito ad una 
richiesta 
diretta da 
parte del 
docente e una 
sua rilettura 
della consegna

L’alunno/a 
esplicita i 
propri dubbi 
e/o 
perplessità 
rispetto alla 
comprension
e del compito 
e della sua 
consegna,  in 
modo 
autonomo 
ma 
discontinuo.

L’alunno/a esplicita 
e suggerisce in 
modo autonomo i 
propri dubbi e/o 
richieste di 
chiarimento, 
riportando esempi 
e/o proposte di 
risoluzione personali 
anche se in modo 
discontinuo.

L’alunno/a esplicita, 
suggerisce i propri 
dubbi, perplessità e 
richieste di 
chiarimento, 
facendo riferimento 
ad esempi, 
suggerimenti e/o 
riflessioni personali 
in autonomia e con 
continuità.

Condivisi
one e 

generazi
one di 
idee

Proporre idee, 
osservazioni e 
suggerimenti 
pertinenti 
rispetto al 
compito.

- Suggerisce idee, 
proposte 
pertinenti e 
adeguate

- Richiama i 
concetti e gli 
elementi tipici del 
racconto giallo

- Ripropone in 
modo coerente ed 
adeguato alcuni 
dei temi analizzati 
assieme

- Condivide le 
proprie ipotesi 
assieme agli altri

L’alunno/a 
propone e /o 
condivide 
idee, concetti, 
suggerimenti 
solamente se 
incentivato e 
sollecitato  
direttamente 
da parte dei 
compagni o 
dai docenti.

L’alunno/a 
propone  e 
condivide le 
proprie idee e 
i propri 
suggerimenti,
richiamando 
in modo 
pertinente 
alcuni dei 
concetti 
affrontati in 
modo 
discontinuo.

L’alunno/a propone 
e condivide le 
proprie idee, 
elaborando concetti 
e/o suggerimenti 
riferiti al percorso 
svolto in modo 
adeguato e creativo 
in autonomia  ma 
con discontinuità.

L’alunno/a propone 
e condivide in modo 
autonomo e con 
continuità le proprie 
idee, elaborando 
concetti e/o 
suggerimenti in 
modo adeguato, 
pertinente e 
creativo, riferendosi 
ed  ampliando 
riferimento ciò che 
si è 
precedentemente 
affrontato.

Raccolta 
e 

organizza
zione 
delle 
idee

Raccogliere le 
idee, 
organizzarle e 
pianificarle

- Raccoglie e 
annota le idee che 
vengono condivise

- Utilizza elenchi, 
schemi,  appunti 
per annotare le 
proposte che 
vengono fatte

L’alunno/a 
raccoglie, 
annota e 
schematizza le 
proposte e le 
idee condivise, 
solo se 
direttamente 
invitato e 
sollecitato da 

L’alunno/a 
raccoglie, 
annota e 
schematizza 
le proposte e 
le idee 
condivise dai 
compagni, sia 
in modo 
autonomo 

L’alunno/a raccoglie, 
annota e 
schematizza le 
proposte e le idee 
proprie e dei 
compagni, in modo 
autonomo, 
scegliendo una 
modalità di lavoro 
per lui/lei percepita  

L’alunno/a raccoglie, 
annota e 
schematizza le 
proposte e le idee 
proprie e dei 
compagni, in modo 
autonomo e 
continuo, scegliendo 
e proponendo una 
propria modalità di 
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- Propone una 
pianificazione 
della traccia da 
scrivere

parte dei 
compagni e/o 
docenti.

ma 
discontinuo, 
sia in modo 
non 
autonomo, 
ma con 
continuità.

come più efficace. lavoro.

Produzio
ne e 

realizzazi
one del 

testo 
scritto

Produrre 
racconti scritti 
sostanzialmente 
corretti dal 
punto di vista 
ortografico, 
morfosintattico 
e lessicale.

- Utilizza in modo 
coerente e 
pertinente i 
principali elementi 
del genere giallo

- Rispetta le 
informazioni 
essenziali relative 
ai tempi, luoghi, 
azioni e situazioni 
tipici del racconto 
giallo

- Utilizza i modo 
corretto ed 
adeguato le 
componenti 
ortografiche, 
morfosintattiche e 
lessicali

L’alunno/a 
utilizza in 
modo corretto 
ed adeguato 
sia gli elementi 
caratteristici 
del genere 
giallo che le 
componenti 
grammaticali e 
lessicali in 
modo 
discontinuo e 
spesso con il 
suggerimento 
di un docente.

L’alunno/a 
utilizza in 
modo 
corretto ed 
adeguato gli 
elementi 
caratteristici 
del genere 
giallo e le 
componenti 
grammaticali, 
lessicali, sia in 
modo 
autonomo 
ma 
discontinuo, 
che in modo 
non 
autonomo, 
ma con 
continuità.

L’alunno/a utilizza in 
modo corretto, 
coerente ed 
adeguato sia gli 
elementi 
caratteristici del 
genere giallo che le 
componenti 
grammaticali e 
lessicali  in 
autonomia ma con 
discontinuità.

L’alunno/a utilizza in 
modo corretto, 
coerente, adeguato 
ed efficace sia gli 
elementi 
caratteristici del 
genere giallo che le 
componenti 
grammaticali e 
lessicali  in 
autonomia e con 
continuità.

Collabora
zione

Interagire in 
modo 
collaborativo 
nei momenti di 
condivisione e 
confronto.

- Propone ai 
compagni 
spiegazioni, 
chiarimenti 
rispetto a loro 
dubbi e/o 
perplessità

- Fornisce esempi, 
suggerimenti

- Partecipa in 
modo attivo e 
propositivo alle 
discussioni, ai 
dialoghi con gli 
altri

- Condivide le 
proprie idee agli 

L’alunno/a 
partecipa 
attivamente 
alle attività in 
gruppo 
solamente se 
invitato, 
sollecitato e 
richiamato in 
modo diretto 
da parte dei 
compagni e/o 
docenti.
Accoglie le 
idee e 
proposte degli 
altri non in 
modo 
immediato e 
subito aperto.

L’alunno/a 
partecipa in 
modo attivo 
alle attività in 
gruppo, 
proponendo 
in modo 
discontinuo 
suggerimenti 
ed idee.
Accoglie le 
idee e le 
proposte 
degli altri 
anche se non 
sempre con 
continuità.

L’alunno/a partecipa 
in modo attivo e 
propositivo alle 
attività in gruppo, 
proponendo 
suggerimenti, 
chiarimenti in 
risposta alle 
richieste dei 
compagni.
Condivide le proprie 
idee, accogliendo 
anche quelle degli 
altri.

L’alunno/a partecipa 
in modo attivo e 
propositivo alle 
attività in gruppo, 
proponendo e 
formulando 
suggerimenti, 
esempi e 
chiarimenti in 
risposta alle 
richieste dei 
compagni.
Condivide le proprie 
idee, ampliandole 
e/o modificando in 
relazione a quelle 
proposte dagli altri.
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altri

- Ascolta le idee 
degli altri

- Accoglie le 
proposte dei 
compagni

Interagire in 
modo 
collaborativo e 
positivo 
nell’organizzazio
ne e 
realizzazione del 
compito.

- Partecipa 
attivamente alla 
realizzazione del 
compito

- Accoglie in modo 
positivo una 
possibile 
suddivisione dei 
ruoli

- Accoglie in modo 
positivo i 
suggerimenti/ 
indicazioni degli 
altri

- Suggerisce 
modalità e tempi 
per lavorare in 
gruppo

L’alunno/a 
partecipa al 
lavoro in 
gruppo 
solamente se 
invitato, 
sollecitato e 
richiamato più 
volte da parte 
dei compagni 
e/o docenti.
Spesso si 
oppone al 
ruolo che 
viene 
attribuito, non 
suggerendo 
modalità 
diverse di 
lavoro.

L’alunno/a 
partecipa 
attivamente 
al lavoro in 
gruppo, 
accogliendo 
in modo 
positivo le 
proposte 
organizzative 
suggerite.

L’alunno/a partecipa 
al lavoro in gruppo 
in modo attivo e 
propositivo.
Accoglie 
positivamente i ruoli 
assegnati e a volte, 
suggerisce possibili 
modalità di lavoro.

L’alunno/a partecipa 
al lavoro in gruppo 
in modo attivo e 
propositivo.
Accoglie 
positivamente i ruoli 
assegnati e 
suggerisce spesso 
possibili modalità di 
lavoro.
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ALLEGATO 4: Analisi Swot (da considerare la parte riferita ai miei Punti di debolezza – 
Weaknesses)
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