Parte terza
Didattica dell’educazione corporea e motoria nell’infanzia
Capitolo settimo: Sviluppo e apprendimento motorio

§ 1) SINTESI SULLO SVILUPPO MOTORIO DA UN PUNTO DI VISTA PEDAGOGICO

Alla tematica dello sviluppo motorio molti Autori, appartenenti a vari campi scientifici, hanno dedicato studi e ricerche assai approfondite. Può essere importante ricordarne il concetto, già definito nella parte precedente del testo (cfr. § 3 del capitolo 4), in modo che non si possano creare dubbi o ambiguità: 

nello studio statistico delle popolazioni con Sviluppo s’intende il processo teleonomico psicofisico generale che guida al conseguimento della costituzione e delle competenze dell'adulto e risulta dal combinarsi di due macroprocessi psicofisici, quello della Maturazione, come evoluzione geneticamente determinata delle strutture e delle fun​zioni secondo il piano teleonomico inscritto nel DNA, e quello dell'Apprendimento, come evoluzione del funzionamento di strutture e funzioni nelle situazioni della vita, ovvero evoluzione delle capacità e delle competenze che è provocata dalle condizioni ambientali, sia fisiche, che psicologiche e socio-culturali. Abbiamo poi anche detto che all’interno del processo spontaneo dell’Apprendimento biologico si colloca quello dell’Apprendimento perseguito del sistema educativo come esito di un insegnamento più o meno formalizzato e più o meno intenzionale.


Può essere anche interessante definire gli stessi concetti secondo la prospettiva psicologica vigotskiana che, avendo impostato l’ottica storico-sociale nello studio delle funzioni psichiche, si è mostrata particolarmente sensibile a tale distinzione: nel corso dell’evoluzione individuale con area dello Sviluppo per tale orientamento intendiamo il complesso di capacità e competenze che il soggetto (anche nell’ambito delle istituzioni educative) raggiunge autonomamente ed è capace di esibire da solo nella soluzione dei compiti che gli si propongono, mentre si configura come area dell’Apprendimento (o dello Sviluppo potenziale) quel complesso di capacità e competenze che il soggetto non è ancora capace di esibire compiutamente quando si trova da solo, ma può farlo se adeguatamente sostenuto dalle facilitazioni indotte da un mediatore (un adulto, un compagno, uno strumento, un gruppo di riferimento ecc.). 


Le concezioni che premiano le dimensioni biologiche e costituzionali pongono l’apprendimento in coda allo sviluppo e così, considerando lo sviluppo come maturazione delle strutture organiche, pongono l’individuo in posizione del tutto succube da un lato dell’ereditarietà biologica e dall’altro dell’influsso dell’ambiente; le concezioni costruzionistiche e costruttivistiche, invece, pongono l’apprendimento in testa allo sviluppo e concepiscono tale sviluppo come il risultato, tra le tante forze che interagiscono, anche dell’iniziativa del soggetto per partecipare alla vita sociale della sua comunità, sia sul piano della relazione con gli altri, che su di quello della produzione in collaborazione con gli altri (e in tal senso possono intervenire i docenti, sia in dimensione cognitiva e relazionale, che e soprattutto in quella metacognitiva). L’apprendimento (socializzato e collaborativo) può diventare così lo strumento principale per una partecipazione sempre ad un livello qualitativamente più alto (cfr. bib. n. 1) e in tal senso si pone come premessa del vero sviluppo dell’individuo: l’interazione sociale alla base dell’apprendimento diventa la premessa dello sviluppo individuale.

Di seguito si realizza una descrizione estremamente sintetica ad uso di chi ha il compito di operare interventi educativi e, dunque, deve poter tenere presente l’intero quadro di riferimento, seguendo gli autori di lingua francese per i quali lo sviluppo motorio infantile si definisce in tre tappe:

A) Periodo del corpo vissuto

I Fase – dalla nascita alla 7° settimana


Alla nascita il neonato possiede un doppio corredo di riflessi: a) i riflessi somatici neonatali (clono della caviglia, riflesso palmare, marcia automatica, orientamento del capo nella ricerca del cibo, riflesso di Moro ecc); b) automatismi vegetativi (respiratorio, della suzione, della deglutizione ecc) che testimoniano entrambi del lungo esercizio maturazionale svolto nel periodo fetale. Questa riflessività si scatena in presenza di stimoli esterni e interni adeguati condotti ai nuclei e ai territori centrali da un’ampia afferenza sensitivo-sensoriale che comincia a colonizzare le aree primarie della corteccia, ma rimane prevalentemente interpretata protopaticamente dal talamo.


L’ipotalamo rappresenta l’organizzatore principale della condotta del neonato con imposizione delle ragioni di una ciclicità del bisogno di  nutrizione sullo stato di benessere costante del periodo fetale precedente; da tale organizzatore, prevalentemente neurovegetativo, nasce, però, subito il principale organizzatore psicosomatico del neonato, cioè il rapporto con il principale oggetto (la madre o il suo sostituto) nel momento del soddisfacimento del bisogno alimentare, e poi in tutti quegli altri atti - di scambio comunicativo, manipolazione corporea, stimolazione della percezione, dell’azione e del gesto - che cadono quando la ciclicità del bisogno induce stati di presenza rilassata del neonato, sottolineati dalla stimolazione tonica ottimale da parte della sostanza reticolare sia della neocorteccia che del sistema effettore somatico.

II fase – dal 2° al 18° mese


Nella I parte – stadio preoggettuale - mentre i riflessi somatici neonatali stanno svanendo, perché assorbiti dalla maturazione del sistema extrapiramidale (corpo striato) e piramidale (area motoria primaria), per essere poi progressivamente ricomposti in atti automatici (nella funzione di aggiustamento), e dunque sottoposti all’intenzionalità dell’infante (nel passaggio dalla reazione circolare primaria alla terziaria), l’ipotalamo subisce l’attivazione del lobo limbico che sovrappone al bisogno fisiologico tutta la ricca gamma degli stati emotivi connessi (appresi anche per avvio della memorizzazione) in concomitanza con la massima operatività del dialogo tonico con l’oggetto, fino al momento del riconoscimento visivo della madre (stadio di R. Spitz).


Dai 7 mesi parte un secondo periodo – primo oggettuale – caratterizzato dal prevalere come organizzatore del controllo del capo (per la visione con percezione della profondità, la catena di raddrizzamento, la prensione e la manipolazione ecc) che si conclude con la costruzione mentale di un primo abbozzo di mondo reale (non più fantasmatico) dove gli oggetti cominciano ad avere permanenza anche quando scompaiono dalla vista.

III fase – dal 18° mese al 3°anno 


La libera deambulazione e le ampie capacità manipolative consentono una ricca e attiva ricerca sugli oggetti e sulle cose che conduce al pieno dispiegarsi delle aree primarie tramite l’assimilazione degli schemi percettivi delle cose (funzione di percezione), in concomitanza con l’avvio dello sviluppo del linguaggio verbale, preceduto da imitazione differita e gioco simbolico. Anche un altro oggetto, prima solo esterno come gli altri, soltanto verso la conclusione del periodo si riorganizza percettivamente (come immagine) tramite la sua visione globale: si tratta del il corpo proprio (stadio dello specchio) che comincia a sintetizzare percezione esterna e interna per la sua progressiva personalizzazione. 
Così il bambino a 3 anni possiede ormai tutte le strutture di base (prassie motorie evolutive) prodotte dall’aggiustamento spontaneo (posture ed equilibri, deambulazioni e salti, coordinazioni dinamiche globali del corpo e coordinazioni dinamiche degli arti superiori) e fissate come abitudini percettivo-motorie, salvo la coordinazione oculo-manuale su parabole (che richiederà lo sviluppo della rappresentazione ideo-motoria verso i 7 anni), ma già con incipiente lateralizzazione tonica (emisoma) e d’uso (occhio, orecchio, mano e piede) della motricità spontanea.

B) Periodo del corpo percepito

IV fase – circa dai 3 ai 6 anni (scuola dell’infanzia)


La maggior operatività dell’azione spontanea che caratterizza questo periodo, perché da un lato progressivamente inglobata nella costruzione mentale delle strutture logiche (confronti fra le caratteristiche degli oggetti e delle cose nella logica delle serie e delle classi) e infralogiche (collocazione degli avvenimenti nello spazio topologico, nel tempo e nella trama delle cause) e dall’altro lato affinata nella percezione del corpo proprio che si definisce anche sull’immagine dell’altro e con l’abbinamento dei percetti corporei enterocettivi più immediati (spazio personale e peri-personale), è di continuo e ampiamente stimolata da Imitazione, Gioco e Linguaggio verbale a seconda della situazione sociale di scambio con se stesso (dialogo interno che si appresta a diventare Pensiero), o con l’altro. 


In tal modo si determinano le premesse per la costruzione dei primi sistemi di spiegazione della realtà (pensiero intuitivo infantile), ancora del tutto dipendenti dalla percezione ingenua (realismo, animimo e finalismo). Ma l’operatività mentale dell’azione spontanea si abbina, poi, a nuove capacità rappresentative offerte dal grafismo (dallo scarabocchio spontaneo ai primi disegni del corpo, dello spazio, delle azioni, degli ambienti ecc.), e ciò permette di staccare il modello dell’atto motorio, ancora costruito sui percetti dell’azione, per ricostruirlo in uno schema iconico (del disegno), astratto dalla situazione del qui ed ora e che diventerà più facilmente concetto, idea, modello, sistema ecc.

C) Periodo del corpo rappresentato

V fase – circa dai 6 ai 10/12 anni (scuola primaria)


Fino ad ora sviluppo e apprendimento della motricità spontanea sono stati spinti dall’intenzionalità del risultato per il libero gioco della funzione d’aggiustamento motorio. Con l’inizio della scuola primaria, però sussistono nuovi compiti (scrittura e lettura, operatività coi numeri, prassie precisate, sequenze preordinate, orientamenti definiti ecc.) che richiedono lo sviluppo della motricità secondo direzioni ben prestabilite. A questa necessità sovviene il processo di apprendimento con rappresentazione anticipata dell’atto, mediante il passaggio della motricità spontanea alla motricità operatoria concreta. 

Quando il soggetto è capace nello stesso tempo di tenere conto della percezione che si determina nella situazione attuale e di quella che si determina nel corso di un’azione reversibile (operazione simulata mentalmente) sia nell’ambito logico che in quello infralogico, si evidenziano le potenzialità del pensiero operatorio concreto e si possono realizzare appieno le capacità del pensiero infantile nell’acquisizione di molte nozioni relative alle invarianze di sostanza, quantità e peso, ai rapporti proiettivi e alle operazioni di misura, alle durate degli spostamenti per giungere al concetto di velocità ecc.
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§ 2) TRE TIPOLOGIE DI MOVIMENTO
1. Movimento riflesso, postura ed emozioni


Per affrontare l’argomento dell’apprendimento motorio è preventivamente necessario definire cos’è il movimento. Premesso che il movimento nella nostra visione è sempre espressione della corporeità di un soggetto ed alla medesima ci si deve riferire sempre nel tentativo di cogliere il significato di qualunque movimento, si può dire che ogni disciplina scientifica (e ogni scuola di ricerca) ha propri modelli di spiegazione del funzionamento della motricità e propri concetti di riferimento, tuttavia è possibile riscontrare delle uniformità che permettono di orientare globalmente la cognizione del docente. Ad esempio, ogni scienza individua un'unità funzionale del sistema motorio in quella più elementare porzione del sistema medesimo che mantiene le caratteristiche del complesso: che sia chiamata prassia, o piano motorio, o schema motorio, o riflesso ecc. comunque tutte queste unità funzionari hanno almeno un versante sensitivo-sensoriale e un versante esecutivo-motorio. Altro esempio riguarda ciò che viene coinvolto dal versante motorio, che può chiamarsi condotta, comportamento, azione, gesto, movimento ecc. a seconda delle implicazioni antropologiche su cui si fonda l'impostazione di ricerca di quella scuola di pensiero; tuttavia, anche in questo caso, con tutti questi termini si intende significare semplicemente ciò che un soggetto fa.

Ciò detto, la motricità umana va considerata nella sua organizzazione complessiva come una struttura gerarchia integrata di due differenti funzioni: quella tonica (postura, come tono antigravitario ed equilibrio) e quella fasica (movimento). La prima costituisce il sottofondo della seconda ed è realizzata da un sistema esecutivo finale (comune ad entrambe) fondato a) sul riflesso miotatico, autocontrollato nell'innervazione reciproca a livello di ciascun segmento del Midollo Spinale, e poi b) a livello intersegmentale dalla porzione superiore del Midollo (Bulbo), c) a livello di tutto il corpo dal Mesencefalo, sulla base delle informazioni propriocettive provenienti dalle posizioni della testa (riflessi di raddrizzamento e di flesso-estensione crociata), e dal Cervelletto, sulla base delle informazioni provenienti dal recettore vestibolare (equilibrio). 
La postura ad una prima istanza appare l’elemento statico della motricità, l’impalcatura fissa su cui si costruisce l’atto vero e proprio; tuttavia nulla è più fallace di questa impressione, perché si deve considerare in realtà come il mantenimento dell’equilibrio nella postura eretta e nelle diverse posizioni e stazioni assumibili dal corpo umano sia il prodotto di un grande numero di continue regolazioni che si esercitano mediante micro-contrazioni dei muscoli antigravitari, perciò anche ciò che ci appare come statico e fermo è in realtà il risultato di un sistema di tante piccole regolazioni locali finalizzate a mantenere il baricentro entro il poligono d’appoggio (in tal senso la distinzione tra equilibrio statico ed equilibrio dinamico è soltanto di uso pratico per circoscrivere le esercitazioni didattiche in modo semplice e immediato, ma improprio).  

Il tono posturale, però, non è influenzato soltanto dalla condizione ambientale determinata dalla situazione antigravitaria, ma anche dallo stato emotivo-affettivo indotto dalla dimensione relazionale della situazione comunicativa (connotazione) e recepito in modo subcosciente dalla sostanza reticolare e dalla parte più antica del cervello (primo blocco di Lurija, cfr. terzo capitolo), che va a controllare il motoneurone gamma del riflesso miotatico già citato. Sulla base del tono muscolare antigraitario, cioè della tensione (riflessa) finalizzata al mantenimento della postura, si inserisce il movimento (automatico o volontario) realizzato in conseguenza della dimensione specifica o cognitiva della situazione comunicativa (denotazione) che così inevitabilmente ad ogni atto ne altera di continuo gli equilibri. A questa seconda continua fonte di disequilibrazione il Cervelletto risponde ancora continuamente con un adattamento automatico della postura, utilizzando direttamente la sensibilità propriocettiva e vestibolare (labirinto dell'orecchio) ed indirettamente anche quelle visiva ed uditiva, per andare a controllare il motoneurone alfa del riflesso miotatico.


Inutile soffermarsi sulla funzione del tono e della postura nell’espressione degli atteggiamenti, delle emozioni e dei sentimenti (funzione espressiva del linguaggio non verbale), già ampiamente messa in risalto da Wallon e dalla scuola degli psicomotricisti francesi alle cui opere si rimanda, cfr. bib. 1 e 2, come anche a quelle di tutti gli Autori che hanno studiato e descritto il comportamento non verbale. Piuttosto è interessante ricordare che non sempre l'adattamento della postura può realizzarsi con precisione e in modo integrato. Il vestibolo che registra le variazioni di equilibrio, infatti, è un centro collegato e controllato dal cervelletto, ma gerarchicamente più basso e quando fa partire un suo riflesso in condizioni di pericolo o di dolore, questo comando è più veloce del processo ordinario automatico di adattamento cerebellare. È per questo che ad una variazione improvvisa della base di appoggio, o alla puntura di una puntina sotto il piede accade ineluttabilmente di lasciar cadere tutto ciò che si ha in mano per ripristinare un vecchissimo riflesso di ricerca d’appiglio con gli arti superiori, cfr. bib. 3 e 4. Soltanto sapendo in anticipo che ci si troverà in quel frangente, la corteccia prefrontale può preparare il corpo a sopportare la situazione e a dominare il riflesso di difesa. 
Altro elemento che può mettere in crisi l'adattamento della postura è il riflesso nocicettivo presente sulle vie di sensibilità come la vista e l'udito, controllato a livello del mesencefalo. Anche questi riflessi che, avendo lo scopo di fuggire eventuali danni causati da minacce improvvise (forti rumori, rapide variazioni di luminosità, improvvise ventate ecc.), determinano movimenti generali di spostamento del busto e del corpo intero (torsioni, flessioni, atteggiamenti di difesa e fuga ecc.), tuttavia, sono controllabili in un’ampia percentuale (come nei pugili o negli altri praticanti sport di combattimento), perché, partendo da centri sottocorticali, possono essere inglobati e direzionati (condizionati) entro altri automatismi specifici di controllo superiore; ma quando non siano stati adeguatamente preparati, anche in questi atleti si estrinsecano ineluttabilmente.
2) Movimento volontario e automatico


Sull’organizzazione del tono antigravitario e dei riflessi intra, intersegmentari e di tutto il corpo s’inserisce, dunque, l'influenza dei centri corticali e subcorticali che apprestano un'azione adattata e precisata secondo il libero arbitrio del soggetto (funzione transitiva o prassica dell’azione abile). Si tratta di un movimento o automatico, o volontario, anche se il secondo andrebbe chiamato meglio “movimento precisato”, perché bisogna subito chiarire che si tratta di seguire le intenzioni volontarie del soggetto in entrambi. Quello volontario è un atto che per compiersi ha bisogno della costante attenzione della persona nel dirigerlo al conseguimento dell'obiettivo, mentre quello automatico è il gesto che non deve essere seguito costantemente dall'intenzione e dall'attenzione di chi lo compie, ma al contrario si realizza quasi del tutto autonomamente, perché ampiamente appreso (interiorizzato, sottocorticalizzato, modularizzato), lasciando l'attenzione dell'individuo, dopo la fase di individuazione dell'obiettivo o di presa di coscienza dell'intenzione, libera di lavorare su altri fattori.


È evidente che si può anche trattare del medesimo gesto, considerato nella sua fase di apprendimento, per il primo tipo, e una volta appreso nel suo uso quotidiano, per il secondo. In definitiva perciò si può intendere che alla base del movimento sussista un unico complesso funzionale, differenziato nelle modalità applicative. Ed è chiaro che mentre per il movimento volontario la corteccia è coinvolta ampiamente al fine di controllarlo, con quello automatico sono impegnati in prevalenza centri subcorticali, cfr. bib. 5, 6 e 7. Prima di andare avanti nell’approfondimento, bisogna ricordare che i contributi della Neurologia sull'argomento sono in piena maturazione, anche per l'impossibilità di estendere certi esperimenti all'uomo; perciò quanto segue è da intendere come una teoria in attesa di convalida da ulteriori sperimentazioni e ricerche.


Poco meno di un minuto secondo prima di un movimento non riflesso, si può evidenziare un lungo periodo di attivazione di tutta la Corteccia bilaterale (Potenziale di preparazione); contemporaneamente sono attive anche zone sottocorticali (Nuclei della base e Cervelletto). Immediatamente prima del movimento si può registrare un alto potenziale elettrico più specifico sulla Zona Motoria che controlla i gruppi muscolari interessati al movimento. Durante il movimento sono attive le Zone corticali somestesiche e il Cervelletto. Studiando le connessioni nervose, i tempi di attivazione delle varie zone e gli effetti delle lesioni a carico di specifici siti cerebrali, si considera che l'intenzione COSCIENTE del gesto si possa formare per effetto del lavoro globale del cervello e, in particolare, della sua parte anteriore. 


Non avendo corrispondenze dirette con la periferia corporea, l’area prefrontale del lobo frontale, infatti, risulta costituito da un complesso di relazioni e integrazioni con le zone corticali sensoriali, motorie e della memoria; appare quindi la sede elettiva per lo sviluppo del pensiero, tramite l'intervento fondamentale del linguaggio e di ogni altro elemento capace di organizzare le percezioni (immagini, schemi, modelli, strutture), senza poi dimenticare il collegamento col sistema limbico già ampiamente citato nel terzo capitolo.


Com’è possibile interpretare, a questo punto, il lavoro cerebrale? Nel corso della vita quotidiana una precisione differenziale (per il soggetto) del gesto è richiesta solo in certi momenti caratterizzati da una notevole attenzione concentrata; tutto il resto, diciamo il 90% dell’azione, si svolge nell’ambito di una precisione consuetudinaria (attenzione diffusa). Questa grande parte del movimento si realizza automaticamente, cioè mediante un ADATTAMENTO subcosciente di schemi di azione già a suo tempo appresi e memorizzati. In questo caso, dunque, la corteccia, dopo aver determinato l’intenzione dell’azione, fa intervenire i centri sottocorticali (Nuclei della base e Cervelletto) che ripescano un programma di movimento già memorizzato, adeguato alla consegna, e lo coordinano al variare della postura e al sopravvenire del movimento medesimo, fino al supposto conseguimento dell’obiettivo prefissato.
Attraverso il Talamo questo programma ritorna alla corteccia frontale dove le due aree presenti nella zona secondaria motoria (aree premotoria e supplementare) ne comandano l’entrata in funzione temporalizzando i singoli sottoprogrammì alla zona motoria. E questa scarica gli impulsi per la contrazione degli specifici gruppi muscolari. Mano a mano che il movimento automatico si esplica, i centri sottocorticali, attraverso la reafferentazione, continuano a controllarlo per adeguarlo alle eventuali variazioni sopravvenute (ciclo chiuso di controllo cerebellare). Se, però, nel corso dell’azione la volontà vuole intervenire, può farlo direttamente tramite il sistema piramidale che si sovrappone allo schema automatizzato (ADATTAMENTO VOLONTARIO).


Nel movimento chiamato volontario (il 5 - 10% rimanente della gestualità quotidiana nell’adulto, ma probabilmente molto di più nel bambino e nel fanciullo), dopo che si è determinata l’intenzione cosciente sulla base dei parametri percettivi disponibili nella sintesi afferente
, la corteccia elabora un modello d’azione (schema d’azione anticipato) che viene avviato al centro temporalizzatore e poi all’area motoria che controlla primariamente i gruppi muscolari interessati. Tale modello corticale, del tutto in anticipo rispetto al movimento vero e proprio, si attualizza nelle aree della zona motoria secondaria e si realizza anche per effetto dell’intervento combinato di alcune zone somestesiche secondarie che, tra le cellule sensoriali, presentano un numero rilevante di cellule motorie piramidalí, cfr. bib. 8. Prima dell’esecuzione reale, però, questo schema d’azione anticipato viene comparato, nel Cervelletto, ad un modello previsionale degli eventi corporei e spazio-temporali che permette, nel ritorno alla corteccia, la previsione delle ipotetiche, ancora, conseguenze del gesto, sulla base della più o meno ampia casistica esperienziale che il soggetto ha sviluppato nel corso della sua vita, e tale modello permette l’eventuale corretta riprogrammazione dello schema d’azione anticipato prima del suo effettivo realizzarsi nei gesti balistici (che non permettono un controllo in corso di esecuzione, perché troppo rapidi e brevi).
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§ 3) L’APPRENDIMENTO MOTORIO 

1) Il processo generale dell’apprendimento motorio


Sulla base della descrizione dei meccanismi neurologici, poi, si è esercitata la Psicologia dello sviluppo nell’intento di consegnarci dei modelli funzionali di tali fenomeni applicabili alle situazioni reali. Le due principali concezioni sull’apprendimento d’un gesto motorio volontario che si sono contese la scena della didattica negli ultimi anni sono rappresentate dalla concezione bio-cibernetica di Bernstein, più volte citata da Bruner nelle sue opere (cfr. bib. 1), e da quella costrutivista di Piaget che lo descrive immerso nei processi biologici d’Accomodamento e d’Assimilazione. Per la prima prospettiva l’apprendimento implica il raggiungimento del controllo del gesto, ovvero di una “riduzione dei gradi di libertà (una “padronanza”) nel sistema d’azione che viene impiegato. 

Nel gesto d’afferrare d’un oggetto che si muove nello spazio, ad esempio, sono primariamente impegnate tutte le articolazioni del braccio (tralasciando il resto del corpo, che peraltro si deve adattare almeno per mantenere l’equilibrio): le articolazioni delle dita, mano, polso, gomito, spalla che possono operare singolarmente e indipendentemente l’una dall’altra, perché ciascuna è portatrice di un proprio complesso di gradi di libertà legato alle proprie caratteristiche morfologiche. L’apprendimento per Bruner consiste così nell’instaurarsi di una progressiva Modularizzazione dei componenti del gesto (fissazione di singoli moduli – intendendo per moduli in questo caso i singoli blocchi articolari (n. d. r.) - nel complesso dell’intero schema senso-motorio esibito e nella sua automazione complessiva) mediante il controllo dei gradi di libertà di ciascuno di essi secondo il processo di reafferentazione descritto e matematizzato da Bernstein sul modello dell’accettore d’azione di Anochin (cfr. bib. 2).   


Per Piaget (come rivisitato da Le Boulch) a partire dai primi riflessi somatici il bambino fissa gli elementi fondamentali di ciascun movimento spontaneo che compie in schemi (rappresentazioni interne delle categorie di movimenti simili). Tali schemi si consolidano con l’esercizio ripetuto (per effetto della facilitazione nel riattualizzare il circuito neurologico sottostante) e sono plastici, cioè possono inglobare nuove versioni che, pur rispettando gli elementi fondamentali dello schema, se ne discostano parzialmente per adattarsi alle modificazioni delle situazioni in cui vengono esibiti. Nella vita quotidiana il bambino piccolo che si trova di fronte ad una situazione nuova, le applica da principio uno schema che già possiede (Assimilazione) e poi, poco alla volta, modifica tale schema per adattarlo (Accomodamento) alla propria intenzione (per “Aggiustamento spontaneo” secondo Le Boulch, cfr. bib 3).


Nelle prime fasi dello sviluppo lo schema scelto può risultare del tutto incongruo (succhia la scarpa, perché succhia tutto; batte il bicchiere sul tavolino del seggiolone, perché batte tutto ecc.), ma dall’avvio del pensiero simbolico e dallo stadio dello specchio (due anni e mezzo o tre anni) il bambino dimostra una capacità d’interiorizzazione degli schemi che gli consente, sulla base dell’ampia dotazione di schemi già acquisita, d’applicare movimenti adatti alla situazione per “Insigth” (Ristrutturazione improvvisa dello scenario percettivo di Köhler, cfr. nel capitolo 2, Psicologia della Forma o Gestaltismo al § 1.2), con invenzione di nuovi movimenti. Tutto ciò collima con l’osservazione di Bruner per cui alla fine della modularizzazione di un movimento (che potrebbe venir spiegato semplicemente come la fase di apprendimento “Per prove ed errori”), questo movimento nel divenire definitivo, cambia forma completamente, perché ogni atto è una “gestalt”, un sistema stutturato in sé (completamente significa che lo schema è modificato in uno dei suoi parametri fordamentali). 

È anche vero, però, che tutto ciò confligge in pieno con la teoria bio-cibernetica dell’apprendimento, perché per Piaget l’apprendimento di un atto nuovo, in quanto contestualizzato all’ambiente interno ed esterno, consiste precisamente nell’acquisizione (si potrebbe dire) di “nuovi gradi di libertà” dallo schema primitivo, mentre per Bernstein, come abbiamo detto prima, è invece l’annullamento dei gradi di libertà delle diverse articolazioni componenti la struttura del corpo che compie detto movimento, per dominarlo. È anche vero che i due Autori riflettono nelle loro teorie  due scuole di pensiero diverse, Bernstein lo strutturalismo sovietico reinterpretato nel primo cognitivismo (quello dell’HIP), Piaget la psicologia fenomenologica mitteleuropea, foriera del costruzionismo-costruttivistico.    


E per finire queste riflessioni sui due modelli d’apprendimento maggiori proposti al dibattito culturale (tutta la teoria dello “schema”, cfr. bib. n. 4, rientra in tali modelli), cade a puntino la definizione dei differenti riflessi esercitati da essi sul lato dell’insegnamento. Se ci si ricorda come la ginnastica tradizionale prima e l’educazione fisica poi si muovevano nel campo didattico, si può adeguatamente accettare che l’atto dell’insegnamento fosse definito lungo un arco dove si evidenziavano come i due estremi il metodo analitico, da un lato, e il metodo globale, dall’altro: per il primo si suddivideva il gesto da insegnare in elementi o fasi che, poi, si applicavano in successione nelle esercitazioni, passando alla fase successiva solo dopo che si era automatizzata la precedente. 

Per il secondo, invece, si partiva da una realizzazione globale del compito, magari semplificato, quando ad esempio si era in presenza di un compito complesso da un lato, o da abilità prerequisite dell’alunno giudicate insufficienti dall’altro, per poi inserire di volta in volta approfondimenti, sottolineature e specificazioni per arrivare allo schema complessivo, ma sempre salvandone la struttura sistemica unitaria. L’arco didattico, in realtà, contemplava tutte le soluzioni miste intermedie, attentamente soppesate dal docente in base ad una casistica rilevata dalle proprie esperienze dirette e indirette su ciascuna tipologia di movimento e dall’accurata osservazione dei segni d’apprendimento e d’errore dell’allievo nelle precedenti esercitazioni. 

Ciò detto, per ritornare al discorso originario, è del tutto evidente che il processo di modularizzazione di Bruner potrebbe giustificare appieno il metodo analitico, mentre il processo di apprendimento di Piaget giustifica fondatamente il metodo globale d’insegnamento. A questa prima distinzione abbastanza netta, poi, fa eco l’ulteriore piegatura che Le Boulch compie del processo piagetiano col valorizzare la Teoria centro-encefalica dell’apprendimento ed i processi di Aggiustamento spontaneo e mediato. 

2) Quattro modelli specifici d’apprendimento motorio


Ciò è possibile perché l’apprendimento motorio, seguendo Piaget e Le Boulch (dunque per aggiustamento), può esprimersi e attualizzarsi in molte forme a seconda delle diverse situazioni. Se abbiamo suddiviso il movimento in riflesso, automatico e volontaria, in definitiva, sulla base dell’attenzione offerta dal soggetto agente, anche nel caso dell’apprendimento, per omologia, si può seguire il medesimo criterio. Nel corso della quotidianità e su compiti che non costituiscono per il soggetto un problema cognitivo o emotivo, senza criteri che fungano da modello o da verifica precostituita, si può realizzare un apprendimento del tutto inconscio per prove ed errori, quando si affrontano spontaneamente, in qualche modo aderendo totalmente alla situazione percettiva, perché la competenza richiesta è già posseduta nel repertorio del soggetto, solo che non l’ha mai esibita prima, almeno nell’attuale configurazione. Il soggetto si accorge della riuscita, infatti, dopo l’azione, da solo, se riesce a rendersene conto (ma la presa di coscienza è assai difficile in condizioni spontanee), o perché gliela fanno notare gli altri e l’esito, così, può interagire sull’apprendimento medesimo e per condizionamento operante fissare la competenza.


L’apprendimento per prove ed errori, dunque, avviene in modo spontaneo confrontando l’atto che si sta compiendo in modo automatico, ma talvolta ancora non pienamente adattato, con una situazione che può offrire degli impedimenti alla sua voluta efficacia, risolvendo così gli eventuali ostacoli con variazioni spontanee del medesimo gesto automatico, determinate sia su base percettiva visiva (con aggiustamenti alle distanze, alle direzioni, alle angolature ecc.), che su base percettiva propriocettiva (con aggiustamenti della spinta, della tensione, del tempo esecutivo, del ritmo ecc.). Ciò che conta veramente è l’intenzione di riuscire che, magari comporta qualche esitazione e qualche prova inizialmente, ma poi si compie decisamente per procedere nel progetto che ci si era prefisso, senza che il soggetto debba fermarsi a problematizzare la situazione (ovvero in modo inconscio). 

Un diverso apprendimento nasce su situazioni percepite come problema, perché poste generalmente in questa veste dall’insegnante o dall’insuccesso finale nel caso precedente. Qui si evidenziano due differenti strategie, entrambe si definiscono nell’alveo di un’attenzione sicuramente maggiore di quella del caso precedente, ma ancora diffusa e generica, in altre parole decisamente non concentrata: il primo apprendimento è per imitazione, quando ho un modello visivo dell’azione da compiere (maestro, compagno, altro soggetto ecc.) sotto gli occhi e non faccio altro che copiarlo coscientemente. In questo caso l’attenzione consapevole è ancora rivolta alla riuscita, ma sussiste una maggior presenza della situazione iniziale alla coscienza del soggetto che permette a tutta l’operazione motoria di realizzarsi mediante una simulazione interna. Ancora questa simulazione (ricordando i neuroni specchio di Rizzolatti) offre un supporto di guida e di controllo della modalità esecutiva che si realizza in modo ampiamente automatico, sebbene non più inconscio. Variazioni di questo stesso tipo d’apprendimento sono possibili anche su modelli visivo-uditivi (ritmico-sonori), in tal senso nascono da questa situazione le sincronizzazioni, le alternanze e le altre combinazioni temporali spontanee.

Il secondo tipo di apprendimento, su situazioni percepite come problema e sulla base di un’attenzione generica, è per comprensione; avviene quando, o dopo l’esito non positivo di un atto di aggiustamento spontaneo, o quando il soggetto si ferma interdetto (non ha ancora eseguito un gesto che non riesce), perché sorpreso dalla novità della situazione, ma essendo motivato al conseguimento dell’obiettivo, realizza una considerazione (anche non pienamente consapevole) della condizione in cui si trova, per reperire l’atto più congruo tra quelli interiorizzati, finendo per applicare movimenti adatti alla situazione per “Insigth” (quella modalità che abbiamo chiamato sopra “Ristrutturazione improvvisa dello scenario percettivo”). In questo caso il soggetto, sempre subconsciamente, lavora non più soltanto su percetti visivi, uditivi e propriocettivi, ma soprattutto su rappresentazioni mentali che possono inglobare detti percetti (operatività concreta di Piaget, ovvero combinazione di una percezione e di una rappresentazione d’azione).

Questo apprendimento non può avvenire prima che il sistema disponga di un avvio sostanzioso della funzione simbolica (linguaggio, imitazione differita, gioco simbolico) cioè verso i due/tre anni. In un tal caso abbiamo (secondo Le Boulch, cfr bib. 5) la presenza di un doppio feed-back (reafferentazione che controlla l’esecuzione del movimento non balistico): uno esterocettivo (visivo, uditivo e tattile superficiale) che adatta il gesto alle dimensioni spazio-temporali e causali della situazione e uno propriocettivo che aggiusta il movimento già automatizzato alle esigenze dei nuovi compiti che si devono ancora superare.


Da ultimo abbiamo l’apprendimento per costruzione di un’immagine anticipatrice, quando il soggetto persegue la soluzione di un problema, cognitivamente o emotivamente rilevante, consapevolmente definendo, sulla base delle sue esperienze, un modello mentale di movimento (immagine anticipata) che poi, con attenzione selettiva e concentrata, cerca di realizzare motoriamente. Se un tale tipo di apprendimento motorio comincia a svilupparsi con immagini solo parzialmente fedeli o complete fin dallo stadio dello specchio (due anni e mezzo/tre), è però solo a 7/8 anni circa che si definisce compiutamente e poi rimane in miglioramento per tutta la preadolescenza. Dopo la preadolescenza il miglioramento di un tale processo non è più affidato allo sviluppo naturale, ma all’intervento culturale che si realizza intenzionalmente nel quadro delle tecniche del corpo, delle arti, dei lavori e degli sport. 


A quest’ultimo tipo di apprendimento si rivolgono generalmente i docenti che con il loro insegnamento indicano direttamente l’azione da compiere, mentre ai primi tre si rivolgono i docenti che non indicano direttamente l’azione da compiere, ma fanno costruire agli allievi medesimi il loro più consono atto motorio, predisponendo soltanto le situazioni di esercitazione e indicando il compito da svolgere o l’obiettivo da perseguire. La prima soluzione cade in una didattica “deduttiva”, del medesimo tipo di quella dei docenti di Educazione fisica nella scuola secondaria, meno consona al primo ciclo di quella “induttiva” dei maestri per gli allievi delle scuole dell’infanzia e primaria. Fanno uso di questo modello soprattutto i tecnici delle discipline sportive che dipanano, secondo i tre tempi della coordinazione di Meinel e Schnabel (dalla coordinazione grezza a quella fine e a quella della disponibilità variabile, cfr. bib.6), un percorso pienamente deduttivo che valorizza la costruzione dell’immagine anticipatrice in tre tappe: dalla fase cognitiva a quella associativa e a quella di automazione (cfr. bib. 7), insistendo sulla presa di coscienza e sull’interiorizzazione percettiva e rappresentativa che sono pienamente applicabili anche alla didattica induttiva, ma dopo che il soggetto si è autonomamente costruito l’immagine per immersione nella situazione didattica. 
A questo punto è importante ricordare che mano a mano che il nuovo movimento appreso in uno qualunque dei quattro modi che abbiamo descritto, si ripete, si automatizza e può diventare esso stesso la base per nuovi automatismi ancora da inventare in nuove condizioni. Per automatizzarsi, dunque, è necessario che il movimento venga ripetuto e la ripetizione, per il neuroscienziato, significa che il circuito dei neuroni che sono impegnati nell’attuazione e nel controllo del movimento si riattualizza (viene ripercorso dalla stimolazione nervosa ad ogni ripetizione). L’esercizio, dunque, facilita l’automazione, perché facilita la percorrenza del circuito. La ripetizione (reale o mentale) percìò è necessaria all’acquisizione di un automatismo, tuttavia bisogna subito fare una distinzione: la ripetizione non deve mirare a fissare definitivamente il movimento (almeno nella scuola, perché il discorso è diverso in altri campi), ma renderlo plastico e adattabile, disponibile per ulteriori apprendimenti. Per far ciò le condizioni di esercizio vanno continuamente variate, altrimenti si sviluppa un automatismo fisso che non è più adattabile.
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Capitolo ottavo: Insegnamento di educazione motoria per “Il corpo in movimento” e “Corpo movimento sport”
§ 1) LINEE DI DIDATTICA

1) Didattica induttiva. Passaggio dal percepito al rappresentato
Abbiamo già visto una distinzione fondamentale tra didattica deduttiva e didattica induttiva: con la prima si parte da un modello ben determinato di azione da applicare a specifiche situazioni; con la seconda si lascia all’allievo la ricerca dell’azione più consona alla situazione intesa in senso più variabile. Nella prima si lavora da subito alla dimensione cognitiva e metacognitiva; nella seconda si lascia un ampio spazio all’aggiustamento spontaneo (al traccheggio, al gioco, al perder tempo in realtà per guadagnarne ecc.), introducendo la presa di coscienza in un secondo tempo, come analisi percettiva e rappresentativa. La didattica di tipo induttivo permette, anche in un ambiente d'apprendimento non più globale e caratterizzato perciò da diversi impianti epistemologici (contenuti, metodi, operazioni e linguaggi delle discipline) come quello dell’ultimo biennio della scuola primaria, un'esercitazione finalizzata allo sviluppo continuo nell’aggiustamento spontaneo, nella percezione, nell’ideazione per un apprendimento dell’allievo non scollegato, nel contempo, dalle altre dimensioni dello sviluppo (della comunicazione, delle relazioni e della socializzazione), ma che lo rende protagonista del suo sviluppo e del suo apprendimento. 
La didattica induttiva, poi, favorisce anche un terzo modo della produzione creativa, quello del processo d'inferenza “per metafora”, un processo divergente che si può collocare più diffusamente nel lavoro cooperativo di piccolo gruppo e a certi livelli di competenza (generalmente non ai più elementari). Tale processo d’ideazione creativa può saldare quelle cesure e quelle incongruenze che dovessero ancora residuare nella presa di coscienza dopo l’aggiustamento spontaneo, anche se richiede appropriate modalità didattiche laboratoriali (cfr. bib. 1, 3 e 4). L’insegnante, perciò, deve essere in grado di servirsi di un metodo d’insegnamento individualizzato e di materiali che possano permettere la partecipazione a diversi livelli operativi; deve, per stimolare la partecipazione, poter utilizzare strategie didattiche basate sulla ludificazione e sull’animazione della lezione.
Tutto ciò si realizza con distinzioni di un certo peso tra i due livelli di scuola primaria: nella scuola dell’infanzia dovrebbe sussistere un luogo deputato all’esercitazione motoria libera e individuale (in compresenza) per favorire l’apprendimento per prove ed errori con approntamento dei tre spazi (spazio senso-motorio, delle costruzioni e simbolico, secondo le proposte degli psicomotricisti Lapierre e Aucouturier), dove il docente può eseguire forme di regia e osservazione molto finalizzata e specifica (perché non riteniamo importanti le interpretazioni dei gesti, quanto la loro osservazione più strutturata possibile, nel quadro di una verifica costante dell’agire del bambino piccolo, finalizzata alla rilevazione dei momenti di sviluppo e di apprendimento). Accanto all’esercitazione libera, secondo i tempi e gli spazi progettati, poi, dovrebbero sussistere i giochi motori e cantati o le azioni danzate o ritmate di gruppo guidate direttamente dalle maestre per favorire un apprendimento per imitazione e per comprensione (sottolineare, come facciamo, la sequenza ritmica è importante per facilitare le azioni e le combinazioni collettive).

Nella scuola primaria, invece, si possono accentuare e precisare le diverse dimensioni della progettazione (previste dai 5 settori individuati negli obiettivi d’apprendimento), purché, dopo aver programmato e strutturato la materia d’insegnamento nella progettazione (primi due tempi indicati al punto 2 del § 4, NUOVE MORFOLOGIE DISCIPLINARI della seconda parte), il maestro sia in grado, nel contempo, di seguire il percorso d’apprendimento suggerito dall’agire degli alunni (cfr. il concetto di programma personale del bambino in bib. n. 4), riportandolo senza forzature entro l’adeguamento di quello prefissato dalla sua programmazione personalizzata (terzo tempo). Quando le caratteristiche di partecipazione e di interesse nel processo didattico non consentono un approccio interno (di individualizzazione) alla classe intera, infatti, si tratta allora di lavorare nel piccolo gruppo (da tre a sei componenti), o nel gruppo di media consistenza (da sette a tredici alunni circa), appositamente predisposti per estrapolazione dalla classe o dalle classi parallele, al fine di inserire in situazione di apprendimento tutti gli alunni.

Queste soluzioni permettono di integrare anche l'alunno in difficoltà che segue un progetto educativo individualizzato, perché permettono di diversificare i compiti con lo scopo cioè di toccare, tramite l’apprendimento provocato dall’interazione di gruppo, anche l’area dello sviluppo potenziale dell’alunno in difficoltà o disabile; mentre per tutti gli altri componenti l’esperienza di questo lavoro può collocarsi a diversi livelli di funzionalità, fino a rimane, comunque, almeno momento di socialità e gioco, cioè di interazione ludica, aperta e motivante alla ricerca e all’invenzione di significati al livello di qualunque operatività delle dimensioni cognitiva e non cognitiva ci si voglia porre.
Per entrambe le scuole sia dell’infanzia che primaria, poi, dopo la fase esercitativa, o motoria, o esecutiva più o meno libera e più o meno guidata, dopo aver utilizzato materiali e contenuti didattici flessibili che abbiano permesso a ciascuno di esprimersi e produrre con l’azione ad un livello consono alle proprie capacità, pur nella collegialità/collettività/gruppalità/compresenza dell’agire educativo, o dopo aver forzato lo sviluppo con un apprendimento mediato dal gruppo, e comunque anche dopo prassie spontanee e totalmente libere, per favorire l’interiorizzazione del segno cinestesico e propriocettivo, deve intervenire un momento di passaggio dal vissuto al rappresentato. 
Ciò permette di sviluppare progressivamente sul piano cognitivo prima e metacognitivo poi, per quanto possibile e pedagogicamente adeguato, quelle procedure psicomotorie che si sono in precedenza prodotte spontaneamente o sotto la guida esterna nell’affrontare i compiti individuali o collaborativi. L’impegno costante del passaggio dal vissuto al rappresentato si può compiere col linguaggio verbale, sia orale che scritto, tuttavia si realizza più compiutamente utilizzando anche tutti i sistemi di segni non verbali (prassici, iconici, sonoro-musicali e multimediali), per tale motivo risulta importante disporre di una tassonomia generale dei linguaggi non verbali (cfr. bib. n. 5) e di qualche rudimento di didattica pratica ad essi inerente.

2) Le tecniche didattiche per il successo formativo anche dell’allievo in difficoltà

Le formule didattiche collettivistiche della vecchia ginnastica, che relegava da parte il soggetto con difficoltà, emarginandolo come incapace, sono oggi state rivisitate e rivivificate dai più recenti concetti pedagogici basati sulla relazione e sulla comunicazione nel processo di insegnamento-apprendimento inteso in senso costruttivistico nella dimensione della personalizzazione e per il successo formativo, come più volte sottolineato dal Regolamento per l’autonomia scolastica. Così possiamo disporre di nuove tecniche, come le Tecniche di Apprendimento Collaborativo, ad esempio, sia tutoriali che gruppali che hanno antiche radici pedagogiche nella didattica globale per la scuola primaria e ora sono state riscoperte anche dal Pensiero psicologico (cfr. bib. n. 1). 
In tale ambito si può definire un filone più recente basato sulla discussione finalizzata alla costruzione collettiva e all’appropriazione condivisa della conoscenza e della metaconoscenza rivolte alla definizione del significato (cfr. bib. n. 2), sia nel senso della motivazione “ex ante”, che della giustificazione “ex post”: in tal senso è possibile una piegatura di tali processi nell’ambito delle esercitazioni finalizzate all’acquisizione dell’abilità motoria e di tutte le sue espressioni e campi operativi (circle time). 
Ma accanto a questo nuovo percorso sussiste, poi, tutto un filone di pratiche più vecchie e conosciute, basato sull’attuazione di un progetto espressivo-comunicativo secondo i vari linguaggi, o di animazione e drammatizzazione, o di manipolazione, costruzione e produzione, o di ricerca d’ambiente, sociale e storica mediante il lavoro per gruppi (cfr. bib. n. 4) ampiamente descritto dai materiali didattici e dalle esperienze nell’ambito dello studio dei sistemi di segni non verbali o dei progetti inter e multidisciplinari. La caratteristica fondamentale di tali tecniche, infatti, è quella di coprire campi operativi polisemantici e plurilinguistici, per cui si possono ricavare le prospettive operative sulla base delle caratteristiche personali dei soggetti, aggregandoli in modo adeguato a seconda delle migliori evidenze e della migliore produttività.

Un altro gruppo importante di tecniche didattiche è quello che si riferisce ai Potenziali Individuali di Apprendimento: tecniche studiate e descritte da A. Canevaro e dal suo gruppo di lavoro (cfr. bib. n. 5) che riguardano (nella prima opera citata in bibliografia) strumenti per l’organizzazione del gruppo classe e strumenti che organizzano le attività, per giungere (nell’ultima opera citata) ad un vero e proprio percorso teso alla presa di coscienza (da cui il nome di “Gestione mentale”) e alla contestualizzazione significativa (da cui il nome di “Sfondo integratore”) delle azioni didattiche centrate su: l’Identità competente, l’Aiuto reciproco, i Contratti individuali, dagli Stili di studio agli Stili di apprendimento ecc. 


È del tutto evidente che tali tecniche sono piuttosto diverse e differenziate in ordine alla loro diversa applicabilità e funzionalità nel progetto educativo. Ma proprio questa differenziazione concettuale di base è utile a coprire il panorama sempre più diversificato delle esigenze e dei bisogni di formazione che caratterizzano oggi gli alunni delle sezaioni e delle classi normali del ciclo primario. In tal senso, mentre si rimanda alla bibliografia per l’approfondimento necessario delle tematiche, qui si discute appena la strategia del lavoro di gruppo, onde far chiarezza metodologica fin dall’esordio. Come già detto, si tratta proprio di lavorare nel piccolo o medio gruppo per toccare, tramite l’apprendimento motorio provocato dall’interazione di gruppo, l’area dello sviluppo potenziale dell’alunno in difficoltà, mentre per tutti gli altri componenti l’esperienza di questo lavoro può certamente assumere valenza matetica, ma può anche rimanere momento di socialità e gioco. 
Il lavoro didattico così definito si differenzia: 1) nelle modalità, dal rapporto duale docente – alunno della vecchia educazione fisica, per favorire in tal modo la giusta interazione del giovane coi compagni, presupposto determinante dell’apprendimento reciproco; 2) nei contenuti, dalla riabilitazione o rieducazione funzionale di impronta medico-sanitaria la quale, operando sulle carenze per ridurle, attende che lo sviluppo funzionale trascini l’apprendimento, mentre nella nostra concezione si vuole l’opposto, sebbene non sia negata una dimensione “rieducativa” dell’agire educativo, proprio per effetto del moltiplicarsi delle relazioni e delle comunicazioni tra gli allievi;  3) nelle finalità, dal lavoro di gruppo tradizionalmente inteso, e con ciò ci si riferisce sia a quello della lezione partecipata (cfr. il primo modello in bib. n. 6); sia a quello del team teaching per la didattica inter o pluri disciplinare (cfr. bib. n. 7); sia, infine, a quello dell’insegnamento individualizzato (cfr. bib. n. 8 e 9), dove l’allievo con difficoltà è quasi sempre relegato ad un ruolo strumentale e, comunque, secondario rispetto al nodo centrale dell’attività. 
In tutti questi diversi tipi di lavoro di gruppo, pur utilizzati sovente a scuola e con ottimi risultati, infatti, il ruolo dell’alunno con difficoltà non può ottenere la medesima valenza di quello degli altri, perché è ritagliato sulle sue capacità residue evidenti. In tal modo non sussiste più l’elemento su cui si basa questa strategia didattica, cioè l’interscambio tra i componenti che provoca l’apprendimento reciproco, giacché il soggetto con difficoltà non è un partner paritetico. Anche se si presta molto di più all’integrazione rispetto alla lezione frontale, rimane, infatti, ancora prevalente nella concezione educativa il livello superiore del compito cognitivo, mentre in realtà per mobilitare le riserve e determinare un vero e proprio apprendimento del gruppo (che è altra cosa dalla somma degli apprendimento individuali dei singoli componenti, come spiega bene G. Lai in bib. n. 10) si deve porre attenzione al livello sottostante delle dinamiche interattive e relazionali.
Ma ancor di più questo lavoro didattico prende le distanze da quello di tipo agonistico o meglio, antagonistico, basato sulla competizione, proprio dell’esercitazione sportiva, sebbene non si neghi la possibilità di gratificare l’impegno e il rendimento di chi è più dotato o capace (tanto evidente che non ne facciamo oggetto di alcun ulteriore commento). 
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§ 2) VALUTAZIONE DI SVILUPPO E APPRENDIMENTO MOTORIO

1)  Misurare lo sviluppo con l'esame psicomotorio del Vayer

Per affrontare organicamente l'argomento, bisogna fin da principio differenziare concettualmente quella valutazione che rappresenta 1) la verifica del processo didattico realizzato dal gruppo insegnante, da quelle che costituiscono sia 2) l'accertamento del progresso nell'apprendimento che 3) l'accertamento del livello di sviluppo dell'alunno. Tutte e tre sono forme di valutazione e pertanto sono costituite da due versanti operativi, come già ampiamente discusso nella seconda parte: il primo (nella scuola chiamato Verifica) si realizza nel misurare, osservare o apprezzare una per una tutte le dimensioni (se ce ne sono più d'una, come accade di solito) del fenomeno indagato; il secondo (Valutazione in senso proprio) traendo dai dati così raccolti la definizione  di un giudizio in funzione di una scala di valori. Da ciò discende che per fare un atto valutativo corretto bisogna aver preventivamente individuato: a) gli elementi componenti del fenomeno che si vuole valutare cioè i criteri che definiscono ciò che si misura della prestazione (per abilità motorie e per conoscenze sia argomentative che procedurali) o del comportamento (per atteggiamenti e attitudini); b) gli strumenti adeguati a misurare, rilevare, descrivere tali criteri; c) la scala dei valori di riferimento con indicazione degli indici (che definiscono la variazione dei diversi livelli di prestazione e di comportamento) per ciascuno dei criteri definiti in precedenza.


L'accertamento del livello di sviluppo corporeo-motorio dell'allievo è un'operazione che si colloca all'interno della definizione della seconda fase della progettazione che, d'altro canto, è necessaria sia poter poi procedere alla progettazione di un percorso educativo individualizzato e personalizzato che alla sua verifica in itinere e finale. Si tratta, perciò, di un'operazione complessa e fortemente impegnativa, che deve vedere l'espressione di notevoli capacità professionali da parte dei docenti (si confronti l'analoga ampiezza del versante "terapeutico" in bib. 1 e 2).

          Nella letteratura specifica si trovano facili riferimenti a due strumenti fondamentali: uno è l'esame psicomotorio del Vayer; l’altro è costituito dalle scale di sviluppo o griglie di osservazione o cartelle pedagogiche. Di quest'ultimo strumento sussistono in letteratura tanti tipi differenti: ci si riferisce soprattutto alla scala di M. Pellerey, C. Baronchelli e M. G. De Francisci (in Strumenti pedagogici), alla griglia di E. Cocever (in bib. n. 3),  la griglia operativa di G. Benincasa e L. Benedetti (in bib. n. 4) e la Behavior Assessment Battery di C. Kierman e M. Jones (in bib. n. 5).

          Ci si chiederà subito, perché iniziare dagli strumenti quando abbiamo appena detto che prima di tutto per una corretta valutazione si devono definire i criteri da rilevare. La risposta è semplice: la valutazione dello sviluppo motorio deve essere confrontabile tra casi diversi e quindi deve fare riferimento ad un quadro valutatorio conosciuto e condiviso, per capire in senso comparativo almeno quali sono i livelli di partenza e di arrivo del processo di apprendimento. E per poter avere tutto ciò, l'unica maniera è proprio quella di partire dagli strumenti, poiché in questo settore della didattica ogni strumento misura i propri criteri o, in altre parole, non c'è uniformità dei criteri da valutare passando da uno strumento all'altro.
          In particolare abbiamo così due blocchi, quello che si riferisce all'esame psicomotorio, secondo le varie versioni descritte in bib. 6, dove si possono notare delle ricorrenze abbastanza esplicite tra Autori che, seppur nella varietà delle soluzioni, fanno riferimento alla medesima logica "organicistica" sanzionatoria del segno patognomico (cfr. la logica dei vari "modelli" in bib. n. 7 e le nuove proposte di indagine sull'organizzazione dello schema corporeo in bib. n. 8), e quello delle schede e griglie di osservazione che fanno riferimento ad una logica "fenomenologica" costruttivo/operativa della misurazione (da cui discende la possibilità di utilizzare le scale e le griglie anche come tassonomia o itinerario degli obiettivi dell'insegnamento, opportunità molto più lontana nel primo caso). Si tratta della medesima distinzione concettuale che in letteratura si trova tra valutazione sommativa e valutazione formativa (cfr. bib. n.  9, 10, 11 e 12) ed alla quale letteratura si rimanda per i necessari approfondimenti.

          Senza escludere l'uso di entrambi, che anzi se proficuamente combinato può dare migliori risultati dell'utilizzo di uno solo, tuttavia dei due strumenti, si propone il materiale per l'esame psicomotorio del Vayer nella versione sintetica curata dallo scrivente (descritto e documentato con i materiali occorrenti nel Quaderno delle esercitazioni allegato a questo testo), per le caratteristiche di maggior attendibilità e validità della misurazione, giacché nelle scale l’osservazione è sempre un processo difficilmente univocabile, per cui facilmente si perde validità. In particolare, poi, questa prima proposta è circostanziata dalle seguenti considerazioni, desunte dall'esperienza di diverse applicazioni trasversali (su differenti soggetti di pari età  cronologica e/o motoria) e longitudinali (sul medesimo soggetto in tempi diversi): 

      1) l'ipotesi illuministica dell'Ozeretsky di ottenere una scala  metrica dello sviluppo motorio, (che costituisce la base di partenza per l’esame psicomotorio di Vayer) condivisa anche nella revisione del francese E. Guilmain, una scala cioè che permetta di determinare l'età motoria dei soggetti in età evolutiva è ancora da dimostrare e, comunque, attende di essere verificata sulla popolazione italiana (se ne era parlato con R. Vianello, ma poi non se ne è più fatto nulla). Al proposito si tengano presenti le considerazioni di M. L. Falorni in bib. n. 13. 

      2) La successione strutturata dei compiti motori (test da 6 a  11 anni) in  ciascuna delle dimensioni della motricità prese in esame (6 prove) dall’esame psicomotorio del Vayer si presta, invece, a definire con grande puntualità le principali carenze psicomotorie nel soggetto da 6 a 12 anni, e quindi bene ha fatto Vayer a scegliere gli aspetti fondamentali e a combinarli con altre forme di compito motorio, per arrivare all'ultima revisione (si veda la bibliografia riportata nella tabella in bib n. 6, lievemente modificata nel materiale didattico elaborato dallo scrivente).

      3) La somministrazione completa di tutti i test di ciascuna delle 6 prove (beninteso, finché l'allievo supera i compiti) può permettere la definizione del profilo psicomotorio (e quindi una descrizione accurata dei problemi psicomotori), mentre la somministrazione "rapida", cioè  soltanto del primo test di ciascuna delle 6 prove (quello dei sei anni) può permettere un controllo motorio in itinere o uno screening di massa. Recentemente l’esame psicomotorio del Vayer è stato adattato in forma estesa alla popolazione italiana da L. Cottini, in Psicomotricità, Carocci, Roma 2003.
      4) L'organizzazione complessiva delle 6 prove, a modo di vedere  dello scrivente e sulla base dei dati desunti dalla comparazione tra esame psicomotorio e diagnosi medica in un numero, però, ancora non ampio di casi di soggetti con disabilità, offre ipotesi di strutturazione della misurazione nella motricità individuale su 3 dimensioni: a) quella della funzionalità neuromotoria di base, con le due prove sull'equilibrio; b) quella della motricità cognitiva, con le due prove sull'organizzazione spaziale e sulla simbolizzazione dell'ordine temporale; c) quella della motricità relazionale, con le due prove sulle paratonie e sulla manualità fine.                  

      5) Accanto all'esame psicomotorio, poi, è possibile anche prevedere tutte le altre prove che definiscono settori specifici, come quelle indicate da Vayer medesimo sulla dominanza e la respirazione, oppure quelle che si possono desumere dalla letteratura psicologica, neurologica e neuropsicologica  (come le prove di associazione percettivo/motoria: test di Bender e test di Santucci; prove di imitazione di gesti di Bergès e Lezine; prova delle gnosie digitali; prove delle sincinesie; disegno della figura umana; TGM ecc. (cfr. bib. n.  14, 15, 16 e 17).
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2)  Una scala dello sviluppo psicomotorio

L’alunno goffo o in difficoltà e l’alunno con problemi di apprendimento presentano tipicamente spesso delle carenze nell’ambito motorio e psicomotorio, anche quando non appartengono dichiaratamente alla categoria dei “disabili motori”. Si tratta in genere di tutto un complesso di carenze nella padronanza del corpo che si manifesta sia nell’assumere e mantenere una postura corretta e adeguata alla situazione, sia nell’ideare e attuare un’azione precisa ed efficace per conseguire uno scopo, sia nel comprendere e/o compiere un gesto espressivo e comunicativo per rapportarsi all’altro. Questa situazione, poi, caratterizza sempre più anche l’alunno considerato senza alcuna difficoltà e problema, ma carente nell’esperienza motoria, secondo quella “sindrome ipocinetica” che fu diagnosticata fin dal famoso convegno di fondazione della Società Italiana di Ginnastica Medica nel 1952 a Venezia.


Tale condizione, per di più, sovente nella vita della classe non emerge, perché dipendente non da fattori “organici” o “strutturali” come nel “motuleso” grossolanamente evidenti, ma più semplicemente da carenze di abilità motoria (fattori funzionali) o psicomotoria cognitiva (fattori cognitivi) e relazionale (fattori relazionali). In tal senso e conseguentemente diventa anche difficile che abbia evidenza nella considerazione dei docenti e quando anche l’ottiene, comunque, assume una posizione trascurabile nel bilancio di abilità delle prime fasi di progettazione e di seguito scompare, infine, del tutto in quella formativa che si sviluppa in itinere e nella sommativi finale.


L’effetto di tutto ciò è che il docente e il consiglio di classe, quando si trovano in questo frangente, per lo più trascurano di realizzare un intervento facilmente attuabile nella scuola di induzione dell’apprendimento motorio (del tutto spontaneo per l’alunno, ma risultato di un intervento intenzionale accuratamente progettato dai docenti), con l’effetto di rinunciare ad un sensibile miglioramento delle azioni e dei gesti e per di più, sovente, anche di un contesto strutturato in modo interattivo e collaborativo dal gioco motorio, immaginativo e simbolico, di ruoli e regole, presportivo ecc. (che quindi ha anche altre valenze educative in assoluto importanti per l’alunno sia ampiamente abile che per quello con problemi; valenze di cui, pur essendo pienamente consapevoli, in questa occasione però non intendiamo interessarci in modo specifico, perché tutto ciò che qui viene proposto è pensato per la personalizzazione, cioè sia per l’allievo “normo-dotato”, che per quello “super-dotato” o “ipo-dotato”, risultando un materiale adattabile ad ogni situazione). 


E perciò bisogna favorire la presa di coscienza dei docenti unici o prevalenti e di sostegno o di classe, e la loro dotazione professionale anche in questo settore, perché possano pienamente collaborare prima alla definizione delle competenze affermate (sviluppo) e poi all’individuazione delle potenzialità (apprendimento). Tutto ciò va fatto per molti motivi, a cominciare, si potrebbe dire, da quello relativo al “diritto allo studio” dell’alunno, ma più semplicemente qui si vuol evidenziare l’importanza strategica del mezzo motorio e psicomotorio quale strumento fondamentale, potenzialmente interdisciplinare (a cominciare dalla dimensione dei linguaggi non verbali), che permette di incidere globalmente nella relazionalità dei soggetti come nella loro espressività, ovvero nella loro cognizione come nella loro comunicazione intenzionale.


Giacché nelle griglie e scale già in precedenza menzionate generalmente si individuano due settori della motricità funzionale: quello della manipolazione e dei movimenti fini da un lato e quello degli spostamenti e dei movimenti complessivi dall'altro, lasciando agli esordi delle altre sezioni (senso/percezione, logico/matematica, espressivo/comunicativo/linguistica ecc.) gli sviluppi delle ulteriori abilità motorie, per il lavoro scolastico di formazione i docenti avvertono pesanti carenze e difficoltà. E per dire la verità sono in diversi gli Autori che si stanno ponendo il problema di una strumentazione adeguata ad una più puntuale verifica delle caratteristiche della motricità e della psicomotricità. In tal senso lo scrivente propone una scala di sviluppo all’interno di un progetto tassonomico complessivo, quale quello che emerge dal quadro seguente dove si procede attraverso quattro fasi: 

· la prima è quella dell'ELABORAZIONE della PERCEZIONE; 

· la seconda è quella dell'ORGANIZZAZIONE dei COMPLESSI PERCETTIVO-RAPPRESENTATIVI; 

· la terza individua lo SVILUPPO delle OPERAZIONI LOGICHE, INFRALOGICHE e LINGUISTICHE; 

· per ultima si coglie la dimensione della COSTRUZIONE dei SISTEMI SIMBOLICO-CULTURALI. 
La prima fase definisce quell'operatività che permette di raccogliere selettivamente elementi appartenenti ai diversi regni sensoriali qui specificatamente analizzati e cioè  agli schemi senso-motori (percezione cinestesica e propriocettiva), alle immagini visive e alle tracce uditive, non separatamente ma a regni integrati, per elaborare percetti dotati di significato, contesto e finalità. Si tratta di un passaggio molto significativo da una situazione subita (SENSIBILITÀ) ad una attivamente e intenzionalmente perseguita (PERCEZIONE) che viene generalmente  rappresentata, nella dimensione d'indagine della Neuropsicologia (A. R. Lurija), con il passaggio dalle aree sensoriali corticali primarie di proiezione  alle aree secondarie di associazione, mentre per il linguaggio verbale può risultare assimilabile alla funzione di denominazione e alle prime e fondamentali concettualizzazioni ad essa connesse. Le operazioni più significative consistono, dunque, anche se a livelli esecutivi molto elementari nell'individuazione, riconoscimento e appaiamento, nell'analisi e nella sintesi, nella ricostruzione e schematizzazione, fino alla diversificazione e pertanto appaiono adeguate a verificare le competenze in entrata alla scuola dell’infanzia.

Quadro su: TASSONOMIA GENERALE DEGLI OBIETTIVI DEL CAMPO DEL CORPO E DEL MOVIMENTO E DELL’EDUCAZIONE MOTORIA di M. P. Dellabiancia (1998 IRRSAE VE)

	1 Abilità sensomotorie
	2 Abilità percettive e ideomotorie
	3 Operazioni logiche, infralogiche, linguistiche
	4  Prassie dei sistemi  simbolici


	1    Catena ortostatica  ed equilibrio statico

2  Deambulazione, salto corsa ed equilibrio dinamico
	1 Organizz. schema corporeo, gnosoprassie semplici e conosc. del corpo

2 Organizz. percezione e riconoscimento visivo

3 Organizz. percezione,
	1  Operaz. Infra-logiche:

 -  orientamento e organizzazione spazio-

    temporale   

 -comprensione, orga-nizzazione causa-

    effetto
	1 Prassie di sistemi simbolici:

-  motorio-sportive

 -  costruttivo-manipo-lative

	3 Traslocazioni, traspor-to e altre prassie

4  Prese e prima manualità


	riconoscimento uditivo e facili gnosoprass. uditive

4 Percez. tattile e semplici gnosoprassie tattili negli spazi manipolativo e gestuale

5 Integraz. visivomotoria 
	2  Operaz. Logiche:

discriminare. accop- piare, classificare, or-

dinare e seriare, quantificare, geometriz-zare   
	 -  iconico-visuali

 -  sonoro-musicali

 -  d’espressione, animazione e dramma-

         tico-teatrali 

	5 Dominanza manuale e manualità complessa
	e gnosoprassie gestuali

6   Integraz. visivomani-polativa, gnosoprassie costruttive e grafismo
	  3 Operaz. Espressivo-omunicative coi linguaggi non verbali:


	2 Prassie della vita 

   quotidiana:

-  autonomia personale

- relazione e socializz.

-  di vita domestica

	6 Manipolazione e prime gnosoprassie costruttive

      
	7 Coord. culomanuale e oculopodalica comples-se

8 Integrazione sonoro-motoria

9 Gnosoprassie comples-se nello spazio deambul.
	- comprensione di messaggi gestuali e non  verbali, 

 - produzione di messag-

 gi gestuali e non verbali

   (mediati da ombre,      burattini ecc.) 
	-  di vita scolastica

-  di vita lavorativa



La seconda fase individua l'organizzazione progressiva dei percetti, prima elaborati in quadri separati e in forme non diacronicamente interconnesse, ora in complessi percettivi continui come lo schema corporeo o ricorrenti come lo script (P. Boscolo), ovviamente attinenti prevalentemente all’area di segni qui studiati. In questa fase l'operatività mentale con memorizzazione e strutturazione di  vissuti, con  configurazione  di insiemi di percetti, porta ad una  rappresentazione dinamica e ad una simbolizzazione più o meno realistica di sé e del mondo, ad esempio per i segni iconici si può fare riferimento agli stadi evolutivi postschematici dello scarabocchio (V. Lowenfeld) e per i segni sonoro-musicali agli stadi relativi alla percezione e simbolizzazione dei ritmi (M. Stambak). L'operatività rappresentativa caratteristica di questo segmento è già intrinsecamente legata alla mediazione verbale e al contesto socio-culturale e pertanto appaiono adeguate a verificare le competenze in uscita dalla scuola dell’infanzia ed in entrata nella scuola primaria.


La terza fase coglie ormai un'operatività mentale così fortemente avviata sulla strada della simbolizzazione da essere capace di codificare non solo l'esperienza sensopercettiva,  strutturandone i percetti, ma ormai persino  immagini, schemi sensomotori e tracce sonore puramente mentali, cioè direttamente  costruite dal soggetto senza bisogno dell'esperienza reale. Questi contenuti mentali sono sottoposti ad un complesso di operazioni (piagetiane) che possono attualizzarsi sia collocandoli nelle dimensioni continue infralogiche dello spazio-tempo e della causalità, sia, raffrontando le qualità dei percetti medesimi, nelle grandi categorie logico-matematiche piagetiane (classificazione, seriazione ecc.), sia, infine, attraverso lo sviluppo interconnesso del linguaggio verbale, costruendo i significati (L. S. Vygotskij) per la struttura profonda di pensiero su cui si viene definendo, mediante le incipienti competenze lessicale e morfosintattica, testuale e pragmatica, la struttura superficiale dell'enunciato (secondo il modello generativo-trasformazionale chomskyano) e pertanto appaiono adeguate a verificare le competenze in itinere e in uscita dalla scuola primaria.


La quarta fase è quella che, mettendo un po' in disparte lo specifico logico-matematico e quello logico-linguistico, che pur tuttavia permangono sullo sfondo dell'operatività, giaccché non è possibile prescindere da essi nella globalità del lavoro scolastico, si dedica però più decisamente ai sistemi simbolico-culturali dei gesti, delle immagini e dei suoni come raggruppamenti significativi di contenuti, tecniche, abilità, atteggiamenti fruitivi e operativi da utilizzare nella didattica: sono i sistemi-esperto di padronanza del gesto sportivo, del ballo, della danza e del mimo, oppure delle molte arti visive, dei mass media e della produzione artigianale, oppure della musica e del canto. Una miniera inesauribile di valori e significati, di azioni e strategie, di materiali e tecnologie, da cui desumere gran parte degli strumenti dell'intervento orientativo per l’alunno di scuola secondaria di primo grado. La scala intera è riportata nel Quaderno delle esercitazioni allegato a questo testo.
3) La valutazione dell'apprendimento psicomotorio

          Mentre le prove di valutazione dello sviluppo psicomotorio devono dare dati comparabili in senso sincronico o trasversale e in senso diacronico o longitudinale, per cui è necessario prima accostarsi a prove conosciute e praticate e solo in un secondo tempo, per le ragioni che abbiamo già esposto nel primo paragrafo di questo capitolo, definirne i criteri di valutazione ed eventualmente completare l'accertamento con prove accessorie, nella valutazione dell'apprendimento è possibile tornare alla procedura logica fondamentale. La prima operazione è di individuare i criteri della verifica: individuare cioè quella caratteristica motoria o quell'abilità che si vuole misurare, oggetto dell'esercitazione e dell'insegnamento. In realtà, dunque, tale definizione emerge, prima ancora che in sede valutatoria, nella fase di progettazione del percorso didattico, anzi una valutazione della capacità di apprendimento psicomotorio dovrà entrare pure nel Profilo di ciascun allievo, quale premessa alla definizione del piano individualizzato o personalizzato di lavoro.

          A questo proposito è necessario però tener presente che, secondo i più recenti sviluppi della didattica, due sono le strade percorribili nella programmazione: la prima, principalmente espressione di tutto quel movimento sul Curricolo che fa capo alla Teoria dell'Istruzione e alla sua Psicologia Neocomportamentista e Cognitivista, in un primo momento scompone la materia da insegnare facendo derivare dalle abilità finali, ipotizzate come risultato dell'apprendimento, mediante l'esame del compito, tutta una serie di obiettivi operazionalizzati; poi procede alla sua ricomposizione utilizzando le tassonomie e secondo quelle ripartizioni significative che vanno a costituire le unità didattiche e d’apprendimento, ottenendo così una organizzazione logico/epistemologica della materia e del percorso pluridisciplinare. Questa via si caratterizza per la definizione di momenti o tappe particolarmente significative (secondo una visione strutturalista: i nuclei fondanti e generativi della disciplina) che devono essere presenti nel percorso e costituire i riferimenti per le strategie individualizzate di recupero degli allievi che dimostrano difficoltà nell'apprendimento della via comune.


L'altra strada, principalmente espressione della Didattica postattiva e della Psicologia Costruzionistica e Costruttivistica, non considera così deterministicamente consequenziale l'apprendimento all'azione progettuale di insegnamento strutturato, perché tra stimolo e risposta si interpone l'organizzazione mentale dell'allievo che è poi anche conseguenza della sua situazione esistenziale emotivo/affettiva e motivazionale/valoriale. Questa via, perciò, più che valorizzare la determinazione degli obiettivi operazionalizzati, insiste sulla specificità di talune strategie attive di apprendimento, del tutto individuali e caratteristiche delle capacità del singolo allievo, e tende conseguentemente a determinare una organizzazione psicologica della materia. L'itinerario didattico, in altre parole, si determina bensì sulla base di una progressione di massima della materia o dell’itinerario pluridisciplinare, ma soprattutto in base al significato stategico dell'errore dell'alunno e delle caratteristiche della sua operatività, nonché dei suoi sistemi motivazionali e valoriali. E non basta, rendendo edotto l'allievo del percorso didattico, dei fini educativi, delle strategie ecc. lo si rende maestro di se stesso (si sviluppa la metacognizione), perciò si moltiplica l'effetto dell'apprendimento alla fonte e in più si determina la capacità di trasferire le esperienze strumentali ed i processi di ricerca a qualunque campo di studio e di applicazione sia intenzionato dal soggetto.

          Nel materiale didattico degli ultimi paragrafi del capitolo o nell’editoria disciplinare si possono individuare alcuni itinerari didattici, che costituiscono gli assi epistemologici della disciplina scolastica più importanti: l’itinerario di costruzione di schema, immagine e concetto del corpo; l’itinerario di costruzione dell’organizzazione spazio-temporale e causare del reale e l’itinerario di sviluppo delle competenze espressivo-comunicative col gesto anche mediato (ombre e burattini). All'interno di ciascun percorso si possono poi determinare nuclei esercitativi progressivi con appropriati materiali di verifica e valutazione, individuando cioè le operazioni motorie da sviluppare con l'insegnamento e su cui effettuare la misurazione o l’osservazione (sia dei prerequisiti richiesti dai singoli compiti, che dell'avvenuto apprendimento, cioè di entrambe le forme di accertamento richiesto dall'organizzazione dell'insegnamento). 

          Tuttavia, come si è specificato già nei fondamenti pedagogici di metodo e programmazione del precedente capitolo, più che considerare l'itinerario come rigidamente prefissato, si propone di acquisirlo come un itinerario di massima di materiali aperti, integrabili continuamente con altre esercitazioni parallele o perpendicolari. E per tale motivo, quando in altre parole ci si dovesse trovare ad introdurre nuove esercitazioni, dopo aver individuato le operazioni motorie che si intende far apprendere, si propone una scheda di osservazione come strumento generico della misurazione finalizzata all'ulteriore progettazione e alla sua valutazione formativa: 

   SCHEDA DI OSSERVAZIONE E PROGETTAZIONE PER LA DIDATTICA

                                                                 DELL’EDUCAZIONE PSICOMOTORIA ED ESPRESSIVA

Itinerario didattico o ambito disciplinare o argomento dell'Unità Didattica

   1.1  Obiettivo intermedio/finale  o contenuto

     -  Operazione motoria richiesta dal conseguimento dell'obiettivo o dall'apprendimento dell'abilità o dalla conoscenza dell'argomento o dall'acquisizione dell'atteggiamento:

  data  ....... descrizione dell'esito della prova  .............................................................................

  descrizione analitica del procedimento realizzato dall'allievo per affrontare la prova 

  ...........................................................................................................................................

  ...........................................................................................................................................

   da cui discende, cosa manca? Quali difficoltà emergono? ........................................................

  .............................................................................................................................................

  .............................................................................................................................................

   Intervento didattico ipotizzato per risolvere i problemi  emersi .................................................

  .............................................................................................................................................

  ..............................................................................................................................................

   Successivo intervento da realizzare  ......................................................................................

  .............................................................................................................................................

  data ...... esito della ripetizione della prova  .............................................................................

  Ulteriori interventi programmati ..............................................................................................


É evidente che tutto ciò corrisponde anche al secondo momento dell'organizzazione della valutazione, quello relativo alla determinazione dello strumento della rilevazione, perché è ormai assodato che per quantificare dei criteri che descrivono operazioni mentali e atteggiamenti psicomotori non si può fare altrimenti che individuare prove strutturate con compiti motori adeguati a tali scopi e osservare/rilevare le azioni (prestazioni, comportamenti, condotte) poste in essere dall'allievo (atteggiamento clinico). Da qui, poi, si procede verso il terzo momento della valutazione, col definire gli indici di accettabilità di tali azioni, per giungere a dare un giudizio di valore, cioè a valutare in senso proprio. 


Generalmente gli indici di accettabilità della valutazione scolastica, come già detto nella seconda parte, fanno riferimento a tre criteri:

· quello ipsativo che prende a paragone della misura attuale una misura precedente del medesimo allievo;

· quello normativo che prende a paragone della misura del singolo le misure statistiche della norma e delle deviazioni dei componenti del suo gruppo di riferimento (classe) o di altro gruppo analogo;

· quello riferito al superamento del compito pratico di livello (mastery learning).

          Nelle prove standardizzate (come quelle delle scale che permettono di misurare lo sviluppo), gli indici sono definiti dopo una complessa operazione di validazione sia dello strumento di rilevazione che della scala di riferimento, ma nella valutazione formativa la prova è definita dal docente in base alle sue conoscenze della disciplina e della scienza docimologica e (ciò che si vuole mettere soprattutto in evidenza) in base all'osservazione dell'andamento del processo di apprendimento e delle sue caratteristiche con riferimento costante al rapporto tra le prestazioni e agli atteggiamenti dell'alunno e i compiti e le situazioni d'apprendimento in cui lo si pone (ciò che è previsto dalla Scheda precedente, modificata di volta in volta nell’operazione o nel contenuto).

          In tal senso sembra appropriato suggerire al docente l'utilizzo, accanto al registro personale del docente (con indicazione delle lezioni e descrizione dei contenuti della materia e dei risultati del lavoro dell'allievo, e al registro del Consiglio di classe, l'adozione di una modulistica valutativo-programmatoria per schede (con repliche della scheda illustrata sopra), relativa a ciascun obiettivo o fase dell'itinerario didattico di educazione psicomotoria ed espressiva, che possa servire anche come documentazione dell'attività e degli sviluppi dell'insegnamento/apprendimento.


Lo schedario completo è riportato nel Quaderno delle esercitazioni allegato a questo testo.
§ 3) MATERIALI DIDATTICI  

1) L’Itinerario sulla percezione, conoscenza e coscienza del corpo


Dal percepire al conoscere e all’aver coscienza del corpo proprio, si attuano altrettanti passaggi ad ordini diversi di consapevolezza: la percezione, per far riferimento a quanto la scienza ci dice sulla funzione motoria, corrisponde all’interpretazione del segnale che giunge nell’area somatognosica primaria e viene elaborata nelle secondarie. In questi territori corticali si realizza, infatti, la localizzazione del sito corporeo interessato dalla stimolazione, la percezione della sua disposizione (sia come posizione assunta, che come tensione espressa e come movimento avviato) ed il riconoscimento delle qualità dello stimolo. Per far ciò, rimanendo agli aspetti legati alla percezione del corpo proprio e tralasciando tutto ciò che concerne la percezione della realtà (e la sua organizzazione che costituirà l’oggetto dell’itinerario sulle abilità infralogiche), è necessario possedere un modello d’insieme del proprio corpo che permetta l’orientamento reciproco dei percetti, un “centro d’orientamento”: lo schema corporeo, dotazione anatomicamente definita dalle aree corticali somatognosiche destra e sinistra, ma che per diventare funzionante in modo utile ed integrato, ha bisogno di una fase di sviluppo ed apprendimento nel corso dei primi anni di vita, come il fenomeno dell’arto fantasma per Merleau-Ponty ha ampiamente dimostrato (cfr. bib. 1).


Questa dimensione percettiva e la dualità dei campi di sensibilità cui dà luogo (il corpo e il mondo o il soggetto e l’oggetto) è stata sempre presente all’analisi della filosofia spiritualista (Maine de Biran col “senso dello sforzo”, Rosmini col “sentimento fondamentale o sensus sui” e G. Gentile che riprende “l’Obiectum mentis” spinoziano) e alla problematica affrontata dalla Fenomenologia con il “Leib” di Husserl, che l’hanno valorizzata come il primo passo verso la coscienza. Anche il Pensiero esistenzialista ha valorizzato la percezione corporea: del corpo in quanto “essere per sé” di Sartre ad esempio (cfr. bib. 3); in questo senso tale percetto è interpretato come substrato del “vissuto”, cioè di una coscienza che raccoglie sia ciò che si è percepito nella propria realtà sensibile, che ciò che si coglie nella realtà fantastica, e dunque in questa seconda direzione, invece di essere il punto di forza della presa di coscienza di sé, può invece rappresentare il puro prodotto della propria immaginazione.


La conoscenza del corpo, invece, partendo dal trattamento linguistico-concettuale dei percetti, astrae sempre più, sia dalla senso-percezione attuale e immanente del corpo proprio che dalla percezione visiva e tattile dei corpo altrui, i caratteri fondamentali di un concetto assoluto e generale che va poi ad applicare come nozione di riferimento ai diversi campi della conoscenza, non senza averla ulteriormente definita nei termini appropriati alla dimensione culturale che si intende esercitare. È solo per effetto dell'astrazione dal corpo proprio che si giunge ad una nozione di corpo in generale e questa poi si può ulteriormente elaborare, applicandole le varie reti di conoscenze dichiarative di ciascun campo epistemologico. Questa nozione costituisce ciò che Husserl chiama “Korper” e Sartre “l'essere del corpo in sé” con un senso generale di svalutazione nel confronto di quell’altro corpo, quello di cui si è detto prima, percepito e vissuto, per effetto di un atteggiamento di critica alla certezza della conoscenza scientifica che ha caratterizzato la cultura esistenzialista europea nella prima metà del nostro secolo.


Solo con Popper il concetto del corpo, vale a dire lo strumento della conoscenza del corpo, è rivalutato in tutt’altro clima culturale e in tutt’altra forma critica della conoscenza scientifica. Nel suo scritto “L’Io e il suo cervello”, il concetto del corpo (cfr. bib. n. 2), infatti, si colloca nel terzo mondo, quello dei prodotti della mente umana; un terzo mondo capace di causalità sugli altri due, e in particolare sul secondo, quello delle esperienze personali dei fatti naturali che qui potremmo intendere come il mondo del vissuto, determinato dalla percezione corporea, rovesciando l’impostazione marxista, per cui la causalità va dalla struttura alla sovrastruttura con l’ammissione, dunque che la causalità (concettuale) possa andare dalla sovrastruttura alla struttura. Il concetto del corpo acquista in questo modo una grande importanza, sia nell'agire scientificamente fondato del medico o del docente, che nell'agire quotidiano dell'uomo comune e tutto ciò non appare ancora adeguatamente compreso proprio in sede educativa.


Rimane, da ultima, la coscienza del corpo, come esito di un lungo processo di personificazione iniziato con la percezione del proprio corpo e di quello altrui e con la progressiva costruzione di una immagine del corpo proprio dal contenuto fortemente caratterizzato in senso emotivo e affettivo. Questa terza dimensione è stata, infatti, descritta da Sartre come il risultato di un “essere per sé del corpo come riconosciuto dall'altro”, cioè come l’effetto del rispecchiamento di sé negli occhi degli altri (cfr. bib. n. 3), riprendendo così la funzione svolta dal corpo nei confronti dello spirito soggettivo già a suo tempo espressa da Hegel, con la differenza fondamentale che mentre nell'Idealismo la transazione tra i soggetti avveniva all’interno dello spirito, con Sartre avviene nel corso della concreta relazione fondamentale con l’altro.

1.1)  La tassonomia dell'itinerario didattico


Per definire gli obiettivi didattici relativi alla percezione, conoscenza e coscienza del corpo nell’ambito di un’organizzazione didattica che voglia rispettare il più possibile la sequenza genetica secondo la quale si sviluppano le operazioni mentali implicate da tali strutture, è imprescindibile tenere come riferimento principale le ricerche di Wallon e di Zazzo che, secondo gli autori più accreditati (cfr. bib. n. 4), ne costituiscono la più approfondita interpretazione. Per Wallon, infatti, il senso originario di sé incomincia a svilupparsi attraverso la progressiva integrazione delle percezioni relative ai tre campi estero, proprio ed enterocettivo nel corso della dinamica tensione emotiva provocata dalla relazione con l'altro (la madre). Allo studio di ciascun campo sensoriale l’A. ha destinato un’ampia trattazione nei corsi tenuti alla Sorbona alla fine degli anni '30 (cfr. bib. 5), ma la tematica è poi stata continuamente ripresa (cfr. bib.6). Zazzo continua questa ricerca, documentando lo stadio dello specchio e l’uso dei pronomi personali per evidenziare la fase di conseguimento della coscienza (cfr. bib. 7). Alla luce di quanto detto si propone la seguente: 

TASSONOMIA DELLA PERCEZIONE, CONOSCENZA E COSCIENZA DEL CORPO:

1 Identificazione dello spazio corporeo.

1.1. Costruzione dell'immagine del corpo mediante la percezione delle sensazioni esterocettive.

1.1.1. Conoscenza della localizzazione topografica.

1.1.1.1. Riconoscimento visivo associato alla sensibilizzazione tattile con nomenclatura e raffigurazione topografica.

1.1.1.2. Localizzazione topografica delle sensazioni pressorie superficiali.

1.1.2. Conoscenza dell'orientamento del corpo.

1.1.2.l. Riconoscimento dell'orientamento antero-posteriore e verticale.

1.1.2.2. Riconoscimento dell’orientamento laterale.

1.l.3. Dimensionamento percettivoprassico del corpo.

1.2. Costruzione dell'immagine del corpo mediante la percezione delle sensazioni proprio ed enterocettive (schema corporeo).

1.2.1. Percezione e discriminazione topografica della tensione muscolare, e della sua intensità.

1.2.2. Riconoscimento propriocettivo delle posizioni e dell'orientamento dello spostamento delle varie parti del corpo.

1.2.3. Riconoscimento cinesestesico dell'atteggiamento del corpo e sua raffigurazione grafica. Riconoscimento tattilo-cinestesico.

1.2.4. Percezione localizzata del battito cardiaco, del polso e dei movimenti respiratori, più controllo volontario della respirazione.

1.2.5. Percezione e controllo dell'equilibrio.

1.2.6 Induzione di sensazioni psicogene localizzate e globali.

1.3. Costruzione di un'immagine sociale del corpo tramite la ricostruzione di un vissuto storico-culturale.

                               ------------------------------------------------------------------------------


Dalla tassonomia così delineata si identificano 4 nuclei didattici che di seguito sono analizzati e proposti con criteri/indicatori di verifica e numerosi materiali didattici. Si tratta dell’identificazione del corpo proprio tramite la sensibilità esterocettiva (punto 3); dell’orientamento e del dimensionamento del corpo (punto 4); dell’identificazione del corpo proprio tramite le sensibilità entero e propriocettive (punto 5) e della costruzione dell’immagine culturale del corpo (punto 6). A margine i materiali sono distinti in due livelli: A (corrispondente alla scuola dell’infanzia) e B (corrispondente ai primi anni della scuola primaria). I prerequisiti dei primi sono le reazioni circolari piagetiane. I prerequisiti dei secondi sono le abilità sviluppate coi primi.

1.2) Materiali per l’identificazione del corpo proprio tramite le sensibilità esterocettive 

1. Identificazione dello spazio corporeo.

1.1. Costruzione dell'immagine del corpo mediante la percezione delle sensazioni esterocettive.

1.1.1. Conoscenza della localizzazione topografica del corpo.

1.1.1.1. Riconoscimento visivo associato alla sensibilizzazione tattile con nomenclatura e raffigurazione topografica.

Prova di accertamento della conoscenza e del riconoscimento: 1) disegno del corpo; 2) far nominare all'alunno le parti del corpo che il docente tocca o indica su di sé.

A Seduti in circolo con fronte al centro il caporiga fa passare un tocco come "scompigliare i capelli, tirare gli orecchi, spingere l'indice contro il fianco" ecc.; oppure cambio il tocco, o invento il tocco, ecc.

- Dalla stessa disposizione i vari modi di legarsi e di entrare in contatto. La Lotta (vedi bib.8), girotondo (vedi bib. 9).

- Dalla stessa disposizione il docente nomina ed esplora con entrambe le mani sul corpo le varie parti (senza differenziare l'orientamento laterale), mentre gli alunni seguono toccando il loro corpo. Occasione per cogliere la presenza di organi mediani singoli e laterali doppi; per variare l'attività presentare azioni diverse come mi tocco, mi gratto, mi copro ecc. Occasione per classificazioni e seriazioni di forme, colori, dimensioni, figure ecc.). Occasione per classificazioni e seriazioni di forme, colori, dimensioni, figure ecc.).

- Eretti o seduti in coppia con fronte nella stessa direzione, gli alunni posteriori esplorano il corpo degli interni, sulla verbalizzazione del docente (filastrocche di localizzazione con orientamento dall'alto al basso o viceversa e dall'esterno all'interno o viceversa ma simmetricamente per entrambe i lati), poi cambio di posto nella coppia o cambio di compagno.

- Dalla stessa disposizione ma con fronte l'uno verso l'altro sulla verbalizzazione del docente esplorazione contemporanea di entrambi; oppure un alunno esplora il compagno che a sua volta verbalizza (sempre rispettando la successione simmetrica e senza differenziare l'orientamento laterale).

- A coppie uno sdraiato a terra, l'altro gli sfiora il contorno del corpo sulla verbalizzazione del docente, simmetricamente con entrambe la mani, o successivamente, con una sola mano, unendo poi al contatto anche il tracciato del contorno per terra col gesso, o su un foglio con pennarello ecc. si giunge a fare la sagoma in dimensioni naturali (appendere tre sagome frontale, dorsale e laterale ai muri dalla classe). Dal contorno è poi facile passare a trasportare la localizzazione delle varie parti sensibilizzate precedentemente nei contatti (poi anche organi interni come radiografia), con nomenclatura riportata direttamente sulle parti medesime o indirettamente su una legenda tramite cifre o lettere di riferimento (o colori ecc.).

- Sensibilizzazione con piccoli attrezzi (palla, sacchetto, libro, blocco ecc.) e con grandi attrezzi o il suolo e i muri (vedi bib.10 e 11) esplorazione col piede e/o con altre parti del corpo (cfr. bib. 12).

- Verbalizzazione sull'imitazione degli usuali gesti di vestirsi, di lavarsi ecc.

B Sagome con ritagli di giornale, di stoffa, con strisce adesive sui bordi, pupazzi di carta, giochi d’ombre, pacco pacchetto (vedi bib. 9).

- A coppie legate, utilizzando l'immagine unica che deriva dalla sovrapposizione dei due corpi disposti in fila o in riga (anche con mascheramento tramite pezzi di stoffa), formare strani corpi di extraterrestri con quattro braccia, due teste ecc.

- Nomenclatura corporea, sagoma statica e in movimento, puzzle della sagoma corporea, lidicodupau, impronte (vedi bib. 13 e 14).

1.1.1..2. Localizzazione e discriminazione topografica delle sensazioni pressorie superficiali.

Prova di accertamento del riconoscimento: toccare l’alunno bendato in varie parti dei corpo chiedendo dov'è toccato (risposta prima pratica e poi verbale).

A I materiali precedenti sull'esplorazione vicendevole in coppia con l’alunno esplorato bendato o ad occhi chiusi.

B Contorni, itinerari e percorsi sul corpo del compagno bendato seguendo la verbalizzazione del docente, anche facendo riportare l'itinerario memorizzato dall'alunno esplorato sulla sagoma.

- Itinerari di contatto contro il muro e attrezzi verticali, o il suolo e attrezzi orizzontali, prima ad occhi aperti poi bendati, sulla guida del docente o di un alunno.

- A coppie dalle varie stazioni e in spostamento entrare in contatto col compagno bendato; giochi corporei di legamento, sostegno, trasporto, spinta e collaborazione con compagno di coppia bendato.

- Per gruppi in fila con fronte corrispondente, passare la figura (numero, lettera, elemento geometrico ecc.) disegnandola col dito sulla schiena dei compagno che si trova avanti. Méli-Mélos (cfr. bib.13).

1.3) Materiali per l'orientamento e il dimensionamento del corpo

1.1.2. Conoscenza dell'orientamento del corpo.

L'orientamento laterale (destra e sinistra) e quello sagittale o antero-posteriore (avanti e dietro) si desumono fissando punti di repere direttamente nel corpo proprio, mentre quello verticale si desume dal rapporto della posizione del corpo proprio con la direzione della forza di gravità (alto e basso), rapporto interpretato dalla vista, dall'orecchio interno e dalle sensazioni propriocettive mediante un apprendimento spontaneo nel corso delle prime fasi dello sviluppo. Tuttavia, poiché l'orientamento sagittale e quello verticale sono riconosciuti intuitivamente con facilità ed immediatezza non abbisognano di particolari strategie didattiche, mentre l'orientamento laterale è riconosciuto e memorizzato solo tramite una reperizzazione legata alla lateralizzazione funzionale, è necessario, quando questa lateralizzazione funzionale non è ancora memorizzata (nei normodotati fino alla I classe elementare compresa), legare il riconoscimento a punti di repere artificialmente indotti sul corpo dell'alunno dal docente (scalpo legato al braccio, ecc.).

1.1.2.1. Riconoscimento dell'orientamento antero-posteriore e verticale.

Prova di accertamento dei riconoscimento: l’alunno individua verbalmente e poi praticamente sul suo corpo le parti anteriori corrispondenti a quelle posteriori indicate dal docente. Lalunno dalle varie posizioni e stazioni individua le parti del corpo che stanno più in alto o più in basso.

A Dalle esplorazioni a coppie dei precedenti materiali il docente guida l’esplorazione per opposti rispetto all’orientamento antero-posteriore (mettendo in evidenza le parti che si trovano avanti e le rispettive che si trovano dietro) e per percorsi ordinati rispetto all’orientamento verticale (dall'alto al basso o viceversa) creando posizioni varie.

- Eretti o seduti a coppie con fronte convergente, l'alunno posteriore esegue un percorso con la mano o con un piccolo attrezzo (palla) sulla superficie posteriore dell'altro alunno che a sua volta ricerca il percorso corrispondente sulla sua superficie anteriore. Riportare sulle sagome frontali la scritta AVANTI e sulle sagome dorsali DIETRO; riportare sulle sagome in posizione normale (cioè con la testa verso l'alto e i piedi in basso) le scritte ALTO sopra la testa e BASSO sotto i piedi, poi progressivamente variando la posizione delle sagome (da quella eretta normale, a quella orizzontale e poi a quella eretta capovolta) riportare le scritte ALTO e BASSO secondo i nuovi orientamenti.

1.1.2.2. Riconoscimento dell’orientamento laterale.

Tutti i materiali vanno introdotti inizialmente sensibilizzando il riconoscimento della parte destra o della parte sinistra con un riferimento (legando uno scalpo al braccio o alla gamba, oppure arrotolando la manica o il calzone, oppure arrotolando il calzetto ecc.).

Poiché nel lavoro a coppie il riconoscimento avviene mediante l'immagine del corpo del compagno, è anche necessario in un primo momento indurre un trasporto di orientamento per TRASLAZIONE che non ingerisce operazioni di riconoscimento complesse, disponendo gli alunni in coppia sia in fila, sia in riga con la fronte rivolte nella stessa direzione cfr. bib. n. l5. Vedi anche l'obiettivo 3.1

Prova di accertamento del riconoscimento: chiedere all’alunno qual è il suo braccio destro (o altra parte del corpo laterale) e verificare la risposta.

A Dalle esplorazioni a coppie dei precedenti materiali il docente guida l'esplorazione delle parti bilaterali con orientamento laterale (da sinistra a destra o da destra a sinistra).

- Seduti in circolo con fronte al centro il docente guida semplici azioni con orientamento laterale (batto la mano sinistra a terra); oppure guida contatti corporei omolaterali ed eterolaterali (con la mano sinistra gratto l'orecchi destro) in progressione di difficoltà; oppure guida la manipolazione, il contatto, l'uso di piccoli attrezzi (con la mano sinistra rotolo la palla) anche con spostamenti.

- Riportare sulle sagome l'orientamento laterale con le scritte DESTRA e SINISTRA a cominciare da quelle dorsali; quando si sarà raggiunto l'obiettivo 3.1. del prossimo itinerario allora si riporteranno le scritte anche sulle sagome laterali e frontali.

1.1.3. Dimensionamento percettivo-prassico del corpo.

Il dimensionamento inizialmente si basa sulla operazione di confronto diretto a coppie (avviando le operazioni con uso di unità di misura che potranno seguire con quantificazione metrica solo dopo l'introduzione curricolare del sistema metrico decimale), per passare poi al confronto collettivo tramite operazioni di classificazione e seriazione e la costruzione di tavole sinottiche delle dimensioni.

Prova di accertamento delle operazioni: I) chiedere ad un alunno se è più alto di un altro (anche altro parametro meno usuale) ed osservare le operazioni che attua per realizzare il confronto; 2) far ordinare ad un alunno un gruppo di compagni in funzione crescente di una dimensione.

A A coppie tramite appoggi e contatti eseguire un confronto diretto delle dimensioni: in piedi eretta confrontare la statura, l'altezza con un braccio alzato in alto, l'apertura della braccia in fuori, la larghezza delle spalle e del bacino, la lunghezza del braccio, della mano, del piede ecc.; seduti con la schiena appoggiata al muro confrontare la statura da seduti e la lunghezza delle gambe; con uso di nastri e funicelle la circonferenza toracica in ispirazione ed in inspirazione, la circonferenza del bacino, del capo, del braccio, della coscia, della gamba.

- Individualmente e a coppie: il sarto prende le misure (su di un nastro ciascun alunno segna tutte le sue dimensioni corporee, poi attua dei confronti con gli altri alunni).

B Costruire una tavola sinottica delle dimensioni più usuali da aggiornare all'inizio ed al termine di ogni periodo scolastico (tre rilevazioni all'anno: una all'inizio dell'anno scolastico, una a metà ed una al termine, e se possibile unire alle misurazioni anche l'esame del portamento per rilevare atteggiamenti viziati e disequilibri muscoloarticolari) per la presa di coscienza delle variazioni morfologiche in senso diacronico, utilizzando anche l'ordine progressivo nelle attività scolastiche che lo richiedano.

- Costruire una scheda personale con tutte le diverse misure del corpo secondo le misurazioni in uso nel settore dell'abbigliamento.

- Disponendo di un asse d'equilibrio e di un appoggio centrale, costruire una bilancia per il dimensionamento del peso (con introduzione pratica dei principi della leva).

AeB A coppie tracciare una sagoma (del corpo o di una sua parte) dentro l'altra, per apprezzare le diverse superfici occupate.

- Contro il muro o sul terreno segnare e confrontare per ciascun alunno le grandezze delle dimensioni e superfici occupate nelle varie posizioni: altezza a braccio alzato, statura sulle punte dei piedi, statura, statura in ginocchio, statura seduti, altezza sdraiati sul fianco e poi sul dorso.

1.4) Materiali per l’identificazione del corpo tramite le sensibilità interne e propriocettive

1.2. Costruzione dell’immagine del corpo tramite la percezione delle sensazioni proprio ed enterocettive

1.2.1. Percezione e discriminazione topografica della tensione muscolare, e della sua intensità.

Prove di accertamento della capacità di rilassamento: su invito del docente l'alunno contrae e rilassa un determinato distretto muscolare (verificare attraverso la palpazione).

A Indurre il rilassamento globale dalla stazione eretta con caduta sul tappeto mediante il gioco "cava il tappo al sacco pieno" associato al controllo respiratorio (con concomitante ispirazione), secondo le due modalità dell'afflosciamento totale brusco, oppure dell'afflosciamento progressivo partendo dai settori più alti (caduta del capo, del busto e poi delle gambe), iniziando in entrambe con una tensione massimale di tutto il corpo sull'inspirazione. Dito di ferro in bib. 16.

B A coppie, uno disteso a terra nelle varie posizioni di decubito contrae massimalmente senza muoverli i vari distretti muscolari sulla verbalizzazione del docente (mentre l'altro verifica con la palpazione) poi si rilassa associando l’espirazione.

- A coppie, uno disteso a terra sulla verbalizzazione del docente mobilizza le principali articolazioni staccando successivamente i vari distretti corporei dal contatto col terreno, mentre il compagno si oppone inizialmente al movimento per sensibilizzare la tensione muscolare localizzata; oppure aiuta a localizzare il settore muscolare interessato bloccando i settori prossimali (particolarmente utile nei casi in cui si rilevano difficoltà di rilassamento localizzato).

- Come sopra, un alunno solleva col minimo sforzo i vari distretti corporei e poi li rilassa sulla verbalizzazione del docente associando il controllo respiratorio, mentre il compagno corregge, aiuta e verifica la minima tensione e il rilassamento.

Quando gli alunni hanno raggiunto una buona capacità di controllo della contrazione e del rilassamento ed una buona localizzazione dei vari settori corporei si possono eseguire tutti i materiali precedenti ad occhi chiusi o bendati.

- Tutti i materiali di Le Boulch e di Orlic in bib. 17 e 18.

1.2.2 Riconoscimento propriocettivo della posizione e dell’orientamento dello spostamento (direzione del movimento) delle varie parti del corpo

Prova di accertamento del riconoscimento propriocettivo: un alunno eretto ad occhi chiusi con braccia avanti o in altra posizione omologa lascia cadere rilassato un braccio per poi riportarlo nella stessa posizione iniziale (fissata dalla posizione dell'altro braccio immobile).

AeB Individualmente in piedi, prima ad occhi aperti e poi ad occhi chiusi o bendati, oscillare per caduta nelle diverse direzioni le braccia (simultaneamente, alternatamente e successivamente) sia da eretti che da busto inclinato avanti e torto lateralmente; da eretti con appoggio degli arti superiori (al muro, alla spalliera ecc.) oscillare, slanciare e spingere una gamba alla volta nelle diverse direzioni (occhi aperti e poi chiusi o bendati); da seduti lasciar cadere nelle varie direzioni il capo (anche in torsione) ed il busto; da decubito supino apprezzare la caduta laterale del capo, delle gambe flesse, dei piedi in dentro e in fuori da gambe distese; dal decubito laterale la caduta del braccio e della gamba esterna avanti e dietro al corpo e lo slancio laterale; dal decubito prono il sollevamento del capo, delle braccia, delle gambe distese e flesse.

- A coppie, uno disteso a terra apprezza l'equilibrio delle braccia (distese) e delle gambe (flesse) in posizione verticale, poi riporta in verticale gli arti sbilanciati nelle diverse direzioni dal compagno, prima ad occhi aperti poi chiusi o bendati.

1.2.3. Riconoscimento cinestesico (sensibilità propriocettiva più quella connessa all'equilibrio statico e dinamico) dell'atteggiamento del corpo e sua raffigurazione grafica. Riconoscimento tattilo-cinestesico.

Prova di accertamento del riconoscimento cinestesico: l'alunno bendato è messo in una posizione dal compagno o dal docente, poi dopo breve sosta viene mosso per confondergli la percezione, ora deve ricostruire la posizione iniziale; si può anche chiedere di descrivere graficamente la posizione.

A Eseguire semplici movimenti attivi globali (rotolamenti, capovolte, giri ecc.) oppure assumere facili posizioni globali (corpo disteso o raccolto, inarcato o torto ecc.) dalle diverse stazioni con successiva descrizione grafica.

- Gioco d'imitazione a coppie: le belle statuine ecc., cfr. bib.19 e 20.

B Assumere le posizioni di figure disegnate dagli alunni, o ritagliate dai giornali.

- A coppie, un alunno nelle varie stazioni è situato ed atteggiato dal compagno che modella e lo dispone come vuole; gioco dello scultore (lo scultore, la creata e l'idea cfr. bib. 21). Per gruppi, un gruppo a turno bendato deve riconoscere ed assumere la posizione assunta dall’altro gruppo 

- Dai precedenti materiali codificare descrizioni grafiche, ritmiche (rumori e suoni) delle sensazioni cinestesiche e delle percezioni delle posizioni assunte dai compagni.

1.2.4. Percezione localizzata dei battito cardiaco, del polso e dei movimenti respiratori; controllo volontario della respirazione.

Prova di accertamento della percezione: chiedere all'alunno deve sente battere il cuore, dove si sente respirare; prova di accertamento del controllo respiratorio: far eseguire un atto respiratorio completo con una sequenza di pause.

A A coppie, a turno percepire col tatto e con l'udito i battiti ed i rumori cardiaci, i movimenti e i rumori respiratori sul corpo del compagno.

- Individuare sul proprio corpo, prima con la sensibilizzazione tattile, poi solo con la sensibilità enterocettiva i battiti cardiaci e il polso e i movimenti respiratori. Nel caso di difficoltà di discriminazione tra inspirazione ed ispirazione, sensibilizzare quest'ultima visivamente mediante palloncini da gonfiare, bolle d’aria ecc.

- Respirare sulla guida del docente secondo diverse sequenze di pause e con vocalizzazioni (da sviluppare particolarmente con gli alunni che hanno difficoltà acustiche e di pronuncia, ed in prima elementare in connessione all'apprendimento delle letture dell'alfabeto e dei fonemi, cfr. bib. 22).

1.2.5. Percezione e controllo dell'equilibrio.

Prova di accertamento del controllo dell'equilibrio: per l’equilibrio statico la prova I del test Ozeretski-Guilmain; per l’equilibrio dinamico la prova III del medesimo test come definita nell’Esame psicomotorio di Vayer.

B Dalle varie stazioni sbilanciamenti del corpo intero nelle varie direzioni (anche associato allo spostamento di un arto, o diminuendo il numero degli appoggi o la superficie di appoggio) fino al limite massimo della precarietà e rientrando nella condizione di equilibrio o finendo in caduta per perdita del medesimo, prima ad occhi aperti e poi chiusi.

- Tutti gli spostamento e le traslocazioni dagli attrezzi e sulle linee tracciate a terra in tutte le direzioni e da tutte le condizioni del corpo secondo una progressione di difficoltà.

- Arresti improvvisi dagli spostamento in posizione libera o precisata. Tutti i salti con movimenti precisati in volo ed arrivo in posizione o luogo precisati.

- Oscillazioni, dondolii, cadute, scivolamenti ai vari attrezzi e dondolii, spinte, trasporti e sostegni dei compagni anche ad occhi chiusi o bendati; sostegni e bilanciamenti al banco e alla parete, cfr. bib. 23 e su attrezzi instabili, cfr. bib. 24.

1.2.6. Induzione di sensazioni psicogene localizzate e globali.

Prova di accertamento solo relativa al rilassamento muscolare.

A Fantasticazioni su guida vocale del docente ed eventualmente sottofondo musicale, in posizione rilassata spontanea;

B Esercizi inferiori adattati del training autogeno (cfr. bib. 25 e 26).

1.5) Materiali per l’immagine culturale del corpo

1.3. Costruzione di un'immagine sociale del corpo tramite la ricostruzione di un vissuto storico-culturale.

La prova di accertamento delle conoscenze è relativa all'itinerario didattico proposto ed ai contenuti espressi.

Dalla descrizione, impronta, manipolazione attiva e passiva di ciascuna parte del corpo e dall’uso del corpo intero (particolarmente del versante percettivo da un lato e del versante operativo dall'altro) al suo valore e significato culturale mediante itinerari didattici ecologico-geografici, antropologico-sociologici, igienico-sanitari, ecologico-naturalistici ecc.

A Esempio di itinerario geografico: tema = l’incolto, mezzi = giochi di libera attività, di espressione e per strutturare progressivamente la percezione dell’ambiente, giochi di conoscenza del corpo, di socializzazione e di comunicazione; uscite all'aperto, uscite nella scuola e dalla scuola, muoversi nei vari luoghi, toccare, annusare, manipolare, ascoltare, osservare, parlare e costruire; in classe riportare esperienze e confrontare, riprodurre momenti, esprimere emozioni e sensazioni in vari linguaggi (verbali, grafici, plastico-pittorici, gestuali, ritmico-musicali, mimico-motori), comunicare il prima e il dopo, ricostruire la disposizione spaziale, analizzare elementi, affabulare ecc., programmazione = prima dell'uscita: preparazione unificando le esperienze spontanee ed i vissuti individuali su alcuni centri organizzatori, in palestra ed in aula prova delle capacità operative di misurazione col corpo, di orientamento; nella prima uscita: sul prato ognuno si muove liberamente, osserva quello che gli interessa, gioca, salta, corre....... introduzione dei centri organizzatori: I) si fanno dei giochi motori che permettono di conoscere il luogo, 2) si percorre il campo per misurarlo coi passi, coi balzi, coi salti, si confrontano le proprie misure con quelle degli altri, si misurano altri elementi, 3) si definiscono dei punti di repere interni al luogo per la sua ricostruzione spaziale (mappa) notando la presenza di certi elementi in rapporto ad altri, altre misurazioni e osservazioni, 4) si definiscono dei punti di repere esterni per l’orientamento spaziale, notando dove si trova il sole, la scuola, il municipio, la piazza, nuove misure ed osservazioni. Ritorno in classe: riorganizzazione di tutto il materiale, riproduzione e studio dei rumori e dei suoni, dei gesti e delle operazioni (ricostruzione dell'esperienza per migliorarne la qualità); animazioni degli elementi incontrati, riproduzione di colori, scene, azioni per analizzarle, cogliere differenze e somiglianze, insiemi di forme ecc. Ulteriori uscite per verifiche anche della dimensione diacronica (all’interno della stessa stagione o meno) cfr. bib. n. 27, 28, 29 e 30.

B Per questo livello non si ritiene opportuno riportare esemplificazioni o materiali, ma si rimanda ai contenuti dei programmi per la scuola elementare.
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2) L'organizzazione spazio-temporale e causale della realtà


Per la costruzione dell’itinerario didattico sulle dimensioni spaziale, temporale e causale (per l’area motoria) del reale, si possono utilizzare utilmente le ricerche di psicologia genetica di J. Piaget (cfr. bib. n. 1, 2 e 3) e degli Autori che ne hanno esplicitato il pensiero (cfr. bib.  n . 4 e 5), oppure ne hanno dato un’applicazione didattica (cfr. bib. n. 6 e 7), senza dimenticare le opere di Z. P. Dienes delle O.S., il Progetto Nuffield per la matematica di Zanichelli e il progetto Ricme di Armando, con l’avvertenza che tutti i materiali dell’organizzazione spaziale presuppongono anche contemporaneamente un’analoga organizzazione nella dimensione del tempo che però si è, in genere, esplicitata soltanto per quelle operazioni infralogiche che assumono una caratterizzazione specifica e particolare (come in 2.4.3., 2.4.4. e 5.2.2.2.). Ugualmente si sono tralasciate le operazioni logiche sulla dimensione temporale, come la riproduzione verbale e grafica di sequenze, oppure la ricostruzione di sequenze logiche ecc., perché afferenti ad altri campi disciplinari; e così parimenti si è proceduto per le operazioni motorie sulla gestualità ritmico-musicale e della danza che possono godere di un’ampia descrizione solo entrando nell’ambito delle prassie sonoro-musicali (che qui non vengono descritte al pari di  tutte le altre prassie dei sistemi simbolici e di vita quotidiana per evitare anticipati approfondimenti disciplinari); per eventuali incursioni tuttavia è possibile attingere e riferirsi, seppur a puro titolo di esempio iniziale, alle bib. n. 8 e 9.


L'itinerario didattico risulta così strutturato su di una TASSONOMIA D’INSIEME DELLA COSTRUZIONE SPAZIO-TEMPORALE DELLA REALTÀ che si sviluppa in questo modo:

1. Costruzione dello spazio topologico e sua rappresentazione grafica.

1.1. Costruzione delle relazioni topologiche tra il corpo e gli attrezzi.

1.2. Costruzione delle relazioni topologiche tra il corpo proprio e quello altrui.

1.2.1 Costruzione della relazione di prossimità (con avvio al dimensionamento percettivo-prassico dello spazio d'azione), di separazione e d'intorno ad una dimensione.

1.2.2. Costruzione della relazione di continuità e discontinuità (con avvio alla strutturazione  dell'orientamento di lettura e scrittura).

1.2.3. Costruzione della relazione d’inclusione e d'ordine.

2. Costruzione dello spazio proiettivo a partire dal corpo proprio. 

2.1. Costruzione dello spazio sull'orientamento del corpo proprio.

2.1.1. Conoscenza dell’orientamento dello spazio d'azione del corpo proprio.

2.1.2. Orientamento dell'oggetto nello spazio d'azione del corpo e dimensionamento percettivo-prassico delle distanze.

2.2. Orientamento dello spazio d'azione in riferimento alla posizione dell'oggetto.

2.3. Dimensionamento percettivo-prassico dello spazio nazione.

2.3.1. Dimensionamento dello spazio d'azione circoscritto dal corpo in posizione e in movimento (spazio d’ingombro).

2.3.2. Dimensionamento delle distanze degli oggetti dal corpo.

2.3.3. Dimensionamento temporale del movimento.

2.3.4. Dimensionamento temporale dei movimento.

2.4. Adattamento percettivo-prassico dello spazio d’azione.

2.4.1. Adattamento dello spazio d'ingombro.

2.4.2. Adattamento spaziale del movimento.

2.4.3. Adattamento temporale del movimento.

2.4.4. Adattamento spazio-temporale del movimento.

3. Costruzione dello spazio proiettivo a partire dal corpo altrui.

3.1. Conoscenza dell'orientamento laterale del corpo altrui.

3.1.1. Riconoscimento prima per traslazione e poi per rotazione dell’orientamento laterale dell’arto superiore.

3.1.2. Riconoscimento prima per traslazione poi per rotazione dell'orientamento dell'arto inferiore.

3.2. Orientamento ed adattamento dello spazio d’azione proprio su quello altrui.

4. Costruzione dello spazio ambientale.

4.1. Conoscenza dello spazio operativo e sua raffigurazione grafica.

4.2. Orientamento ed adattamento dello spazio d'azione proprio nello spazio operativo strutturato.

4.2.1. Orientamento proiettivo.

4.2.2. Orientamento sui rapporti topologici di inclusione, prossimità, separazione, intorno ecc.

4.2.3. Dall’orientamento ed adattamento percettivo-prassico nello spazio operativo strutturato, alla rappresentazione di rapporti spaziali euclidei.

4.3. Dimensionamento percettivo-prassico dello spazio operativo

4.4. Orientamento e dimensionamento percettivo dello spazio ambientale.

5. Costruzione dello spazio d’azione collettivo nello spazio operativo.

5.1. Conoscenza delle formazioni collettive

5.2. Adattamento del proprio spazio d’azione alla formazione (spazio d'azione collettivo).

5.2.1. Adattamento alla percezione dei rapporti spaziali proiettivi ed euclidei generati dallo spazio d’azione collettivo.

5.2.1.1. Percezione ed adattamento all’allineamento della formazione retta.

5.2.1.2. Percezione ed adattamento all'equidistanza dal centro nella formazione in circolo.

5.2.1.3.  Percezione ed adattamento all'equidistanza dai compagni prossimi nella formazione libera.

5.2.2. Dimensionamento percettivo-prassico delle formazioni.

5.2.2.1. Adattamento del proprio spazio d’azione alla dimensione della formazione.

5.2.2.2. Adattamento spazio-temporale dell'ingombro della formazione.

5.2.3. Ordinamento nello spazio d'azione collettivo.

5.2.3.1. Assunzione di un ordinamento prefissato o attivazione secondo l’ordine di successione prefissato dalla formazione costruita casualmente o liberamente.

5.2.3.2.  Attivazione secondo un ordine non prefissato.

5.3. Adattamento dello spazio d’azione collettivo allo spostamento nello spazio operativo e sua rappresentazione grafica.


Seguendo una tale strutturazione di obiettivi il percorso didattico propone lo sviluppo dei materiali d’insegnamento organizzati in 5 nuclei di lavoro: il primo sullo spazio topologico (punto 2); poi lo spazio proiettivo a partire dal corpo proprio (punto 3); quindi lo spazio proiettivo a partire dal corpo altrui (punto 4); di seguito la costruzione dello spazio ambientale (punto 5); per finire con lo sviluppo dello spazio d’azione collettivo (punto 6). A margine i materiali sono distinti in due livelli: A (corrispondente alla scuola dell’infanzia) e B (corrispondente alla scuola primaria). 

2.1)  Organizzazione dello spazio topologico


I prerequisiti generali per l’apprendimento dei primi obiettivi degli itinerari qui esplicitati sono costituiti dalle operazioni fondamentali del precedente itinerario didattico sul corpo.

1. Costruzione dello spazio topologico e sua rappresentazione grafica.

Prove di accertamento del riconoscimento dei rapporti: dopo aver svolto l'attività su di un centro organizzatore in palestra o in aula, indurre una ricostruzione grafica e desumere dalla rappresentazione la concettualizzazione dei rapporti spaziali.

1.1. Costruzione delle relazioni topologiche tra il corpo e gli attrezzi.

Il passaggio tra gli alunni fermi o in movimento dei piccoli attrezzi, come pure lo spostamento degli alunni ai vari attrezzi disposti secondo varie modalità (percorsi, figure, forme aperte e chiuse ecc.) crea rapporti di continuità e discontinuità, ordine e successione, corrispondenza diretta e invertita; la libera manipolazione e le facili operazioni motorie anche direttamente inventate dagli alunni con l'uso dei piccoli attrezzi crea quei rapporti topologici caratteristici per la forma dei singoli attrezzi (l’inclusione e la barriera nei cerchi, l’apertura e la chiusura nelle funicelle, l’intorno nelle palle ecc.): l’azione didattica è tesa a far emergere i rapporti attraverso un primo momento di guida percettiva nel corso delle attività motorie e poi in un secondo momento a ricostruirli nella rappresentazione grafica. (Per un avvio alla comprensione dello spazio topologico cfr. bib. 10 e per il suo inserimento nel piano didattico si consultino le opere di Z. P. Dienes).

A Giochi progressivamente strutturati con piccoli attrezzi, come bacchetta, palla, palla ripiena, scalpo, cerchio, funicella, elastico, oppure con grandi attrezzi come fune, pertica, panca, materasso ecc. (cfr. bib. 11 e 12).

1.2
Costruzione delle relazioni topologiche tra il corpo proprio e quello altrui.

1.2.1. Costruzione della relazione di Prossimità (con avvio al dimensionamento percettivo - prassico dello spazio d’azione), di Separazione e d’Intorno (ad una dimensione).

A coppie, in fila o in riga, uno guida lo spostamento e l'altro, legato, lo segue: al segnale cambio di ruolo; oppure mentre il primo si ferma, il secondo gli gira attorno (con contatto, o alla massima vicinanza senza contatto, o a distanza di legamento), poi riprendono a ruolo invertiti; oppure il secondo scavalca il primo (cavallina viva) e ritorna alla posizione iniziale sottopassandolo, dopo di che entrambi invertono la direzione e riprendono a ruoli alternati.

1.2.2. Costruzione della relazione di Continuità - Discontinuità (con avvio alla strutturazione dell'orientamento di lettura e scrittura).

A  A gruppi, in fila o in riga, prima con i vari legamenti poi con le varie distanze, uno guida il gruppo ed al segnale si porta all’altro estremo del gruppo, mentre il secondo assume la guida (capofila in coda o caporiga di destra a sinistra o viceversa); oppure per due gruppi accostati (in fila per due o in riga per due) un solo gruppo esegue il cambio al segnale mentre l’altro continua il percorso affiancato,

- per aumentare la percezione dei rapporti si può far anche legare il gruppo che cambia all’altro portando il braccio interno disteso in fuori con mano alla spalla del compagno corrispondente.  Oppure dalla fila o dalla riga per uno, in successione spostarsi scorrendo tra due limiti segnati contro il muro (o tra i montanti delle spalliere quando si disponga di più campate accostate), per ricominciare dopo essere tornati in posizione iniziale.  Per esercizi di strutturazione dell'orientamento di lettura e scrittura si possono introdurre variazioni di orientamento del corpo, oppure di altezza nel contatto al muro (scorrere sempre da sinistra a destra uno con fronte al muro e il successivo con dorso al muro, oppure con fianco destro e fianco sinistro ecc.; oppure il primo sollevato sulla punta dei piedi e il secondo con gambe piegate; oppure toccando con la mano il muro o lo staggio della spalliera ad altezze successivamente crescenti o calanti).  Cfr. bib. 13, 14, 15 e 16 su lettura e dislessia.

- A coppie uno guida lo spostamento e l’altro lo segue legato, al segnale mentre il primo si arresta e rimane in attesa di un nuovo compagno, il secondo si lega ad un nuovo compagno (di quelli che si sono fermati) e riprende lo spostamento con cambio di ruolo.

- Tutti i materiali adattabili dalle evoluzioni dell’educazione fisica.

1.2.3.
Costruzione della relazione di Inclusione e di Ordine.

A Dalla formazione collettiva per uno o più, fissata attraverso un sistema di ordinamento (vedi obiettivo 5.2.3.) al segnale disfare e rifare la formazione.

- Per due gruppi in fila o in riga per uno che procedendo accostati (in fila o in riga per due), al segnale formare una fila o una riga unica continuando a spostarsi nella nuova disposizione, per poi al nuovo segnale tornare a separarsi.

- Dalla formazione legata per uno, il capofila o un caporiga sottopassa l’ultimo alunno (sotto il legamento) che al segnale deve arrestarsi per permettere il sottopassaggio; oppure entrambi i caporiga sottopassano il legamento tra gli alunni centrali; o dalla formazione per due con coppie legate, coppia serrafila in testa o coppia caporiga di destra a sinistra o viceversa, passando sotto, sopra e tra i legamenti delle coppie.

- Tutti i materiali adattabili da raddoppiamenti e sdoppiamenti dell'educazione fisica.

2.2)  Organizzazione dello spazio proiettivo a partire dal corpo proprio

2. Costruzione dello spazio proiettivo a partire dal corpo proprio.

2.1. Costruzione dello spazio sull'orientamento del corpo proprio.

2.1.l. Conoscenza dell'orientamento dello spazio d'azione del corpo proprio.

Prova di accertamento delle conoscenze: invitare l’alunno a portare le braccia in una direzione, o a camminare in una direzione.

A Tutti gli esercizi elementari a corpo libero di educazione fisica: se il docente sta di fronte alla scolaresca e vuole, per le prime volte, dopo aver tolto i riferimenti alla lateralità degli alunni, indicare le direzioni dei movimento laterale, deve ricordarsi di trovarsi in posizione speculare.

- Tutti gli spostamenti nelle varie direzioni dalle diverse situazioni ed anche ai vari attrezzi: per le prime volte è necessario segnare la lateralità (ad esempio per favorire il riconoscimento della direzione nei giri è necessario “scalpare” il braccio, poi fare eseguire i giri per le prime volte appoggiando la mano scalpata a terra (girare a gambe piegate) associando nella verbalizzazione del docente la presenza dello scalpo e l’orientamento del movimento insieme (“girare a destra attorno al braccio scalpato”), poi solo l’orientamento laterale pur mantenendo il braccio scalpato. Solo dopo aver superato questa fase si può togliere lo scalpo; oppure scalpare una gamba e far girare attorno al piede relativo che, come se fosse un perno, non abbandona il suolo fino al completamento del giro (per tutte le direzioni in un quarto, mezzo e tre quarti di giro o più).

- Tutti i materiali in bib. 17 e 18.

2.1.2. Orientamento dell'oggetto nello spazio d’azione del corpo (spazio investito dal corpo in movimento) e dimensionamento percettivo-prassico delle distanze.

Prova di accertamento delle conoscenze: invitare l’alunno a posare sul banco un oggetto in varie direzioni e secondo diverse distanze.

A Sul banco posare un oggetto nelle diverse direzioni o spostarlo tenendolo in mano e inducendo una valutazione delle distanze relativa alla posizione dell'arto superiore che sostiene l’oggetto (braccio disteso, semiflesso e flesso completamente con l’oggetto a contatto del corpo) con verbalizzazione che le prime volte associa la distanza e la disposizione del braccio (“lontano col braccio disteso”), raffigurando anche graficamente le relazioni spaziali in una “rosa dei venti” sul cui centro si colloca il corpo.

- Tutti gli spostamenti elementari dei piccoli attrezzi (bacchetta, palla, scalpo ecc.) dalla manipolazione al lancio con precisazione della direzione e differenziazione delle distanze (dal contatto-sostegno, al lancio dimensionato dalla distanza del compagno, al tiro alla massima distanza), prima da fermi sul posto, poi con semplici spostamenti e con ricostruzione grafica.

- Legato uno scalpo ad una funicella ed assicurata questa alla cintura (avanti, dietro, a sinistra ecc.) o tenuta in mano, o legata al piede seguire gli spostamenti indotti nello scalpo dagli spostamenti del corpo (percorsi sulle linee tracciate a terra, o attorno ai compagni ecc.).

- Tutti i materiali in bib. 19.

2.2. Orientamento dello spazio d’azione in riferimento alla posizione dell’oggetto.

Prova di accertamento dell'orientamento: invitare l'alunno a spostarsi liberamente nella palestra mantenendo un braccio alzato in direzione di un oggetto (puntamento).

A Spostamenti liberi che terminano al segnale con un orientamento (frontale, dorsale o laterale) oppure con un puntamento di una parte del corpo (braccio disteso, gamba distesa ecc.) verso un oggetto, come se con quella parte del corpo si dovesse prendere la mira.

- Da fermi mantenere il puntamento di una parte del corpo verso un oggetto che si muove (una palla fatta rotolare dal docente, il docente o un compagno che si spostano liberamente per la palestra).

B Spostamenti liberi in tutte le direzioni e in tutte le stazioni mantenendo l'orientamento (frontale, dorsale o laterale) o una parte del corpo in puntamento su di un oggetto o un compagno che si muovono.

- A coppie, uno si sposta liberamente per lo spazio operativo mentre l’altro lo segue mantenendosi orientato (frontalmente, dorsalmente ecc.); oppure gli gira attorno mantenendo un orientamento (frontale ecc.) o una parte del corpo in puntamento.

- Tutti i lanci ed i passaggi con precisazione della direzione (bersaglio, compagno) dei vari attrezzi.

2.3. Dimensionamento percettivo-prassico dello spazio d'azione.

Le prove di accertamento sono desumibili dai materiali indicati sotto ciascuna specificazione.

2.3.1. Dimensionamento dello spazio circoscritto dal corpo in posizione statica e in movimento (spazio d'ingombro).

A Distesi a terra o appoggiati al muro occupare la superficie più ampia possibile e successivamente, utilizzando le varie stazioni e posizioni, arrivare alla più ristretta (sdraiati, seduti, in ginocchio, in piedi), segnando la circonferenza limite dello spazio d'ingombro relativo col gesso a terra, o le sagome e le ombre dalle varie posizioni, anche una dentro l'altra.

B Spostarsi liberamente nello spazio operativo (adeguatamente dimensionato alle diverse posizioni da assumere ed al numero degli alunni) mantenendo le braccia nelle diverse posizioni d'ingombro (anche con trasporto incorporato di attrezzi)

2.3.2. Dimensionamento delle distanze degli oggetti dal corpo.

A Spostarsi lungo il muro dimensionando le varie distanze mediante il diverso appoggio degli arti superiori (dalla massima alla minima: di fianco a braccio disteso in fuori con appoggio delle punte delle dita, a braccio semiflesso con appoggio del palmo, a braccio disteso lungo il corpo sfiorando il muro con la spalla; e parimenti di fronte o di schiena) anche con flessione del busto o con corpo proteso e nelle varie stazioni.

- A coppie spostarsi usando i vari legamenti ed i contatti.

- Misurare le distanze con le dimensioni del corpo (passi e piedi).

2.3.3. Dimensionamento spaziale del movimento.

A Tutti gli spostamento in tutte le direzioni e da tutte le stazioni facendo i movimenti più ampi possibile, meno ampi possibile ed intermedi, anche sugli attrezzi e con segnatura delle dimensioni.

2.3.4. Dimensionamento temporale del movimento.

A Tutti gli spostamento in tutte le direzioni e da tutte le stazioni facendo i movimenti il più velocemente possibile, più lentamente possibile e a velocità intermedia, anche sugli attrezzi.  Per rendere percettivamente manifesta la diversità di velocità (dimensionamento spazio-temporale) si può predisporre una staffetta a due gruppi, di cui uno corre ed uno cammina, su un percorso parallelo e di pari lunghezza: il diverso tempo d'arrivo sensibilizza la diversa velocità d’azione.

2.4. Adattamento percettivo-prassico dello spazio d’azione.

Come per il dimensionamento le prove di accertamento sono desumibili dai materiali relativi a ciascun aspetto dell'adattamento stesso.

2.4.1. Adattamento dello spazio d’ingombro.

A Dalla fila o dalla riga capofila in coda o serrafila in testa o caporiga di destra a sinistra o viceversa con slalom tra i compagni più o meno distanziati anche utilizzando i diversi legamenti, oppure soprapassando o sottopassando alternatamente i corpi dei compagni, i legamenti o gli attrezzi sostenuti senza toccarli col proprio corpo (anche trasportando un attrezzo incorporato come la bacchetta sulle spalle o il cerchio dietro la schiena).

- Tutti i superamenti di ostacoli (soprapassaggi e sottopassaggi) e gli slalom tra e negli attrezzi (scale, quadro ecc. posati orizzontalmente) anche con trasporto incorporato di attrezzi.

2.4.2. Adattamento spaziale del movimento.

A Tutti gli spostamento del corpo riferiti ad uno spazio strutturato dalla disposizione di attrezzi (cerchi, bacchette, clavette, tappeti ecc.) o dalle righe segnate a terra o dai corpi dei compagni.

- Tutte le azioni di spostamento di oggetti (rotolamenti, trasporti, lanci, passaggi, tiri) riferiti ad uno spazio strutturato da bersagli, mete, piani di rimbalzo, traiettorie prestabilite, posizioni e spostamento del compagno ecc.

2.4.3. Adattamento temporale del movimento.

A Tutti i movimenti semplici e combinati, gli spostamento elementari ed i passi ritmici e le azioni con piccolo attrezzo secondo i ritmi diversi; giochi di educazione al ritmo; percorsi con differenziazione di velocità su tratti alterni.

2.4.4. Adattamento spazio-temporale del movimento.

A Tutte le azioni di seguire, precedere, girare attorno, sottopassare e soprapassare, prendere al volo o dopo rimbalzi ecc. mantenendo un determinato rapporto spaziale (distanze, orientamento) rispetto allo spostamento di un attrezzo controllato dall'alunno medesimo o dal compagno (a coppie) e rispetto allo spostamento del compagno, anche variando il rapporto spaziale nel corso del movimento (aumentare le distanze o diminuirle, orientarsi diversamente) sulla guida sonora o gestuale del docente o sui segnali del compagno, o su situazioni organizzative e tattiche stabilite in precedenza (anche per gruppi con azioni collettive che prevedono la possibilità di diversi adattamenti collettivi a seconda delle situazioni oggettive).  Questi adattamenti si trovano ad un livello elementare nei giochi di movimento, e ad un livello più impegnativo nei giochi sportivi.

- Per una rassegna dei giochi di movimento da cui trarre tutti i materiali necessari, vedasi bib. n. 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26 e 27.

4)  Organizzazione dello spazio proiettivo a partire dal corpo altrui

3. Costruzione dello spazio proiettivo a partire dal corpo altrui.

3.1. Conoscenza dell’orientamento laterale del corpo altrui.


Il corpo del compagno è facilmente investito di una direzionalità (sulle operazioni di orientamento già eseguite sul corpo proprio) per ciò che riguarda l'orientamento antero-posteriore e verticale, tanto che non ho inteso neppure inserirli come obiettivi nella tassonomia.  Il discorso è diverso per l'orientamento laterale: qui secondo la scuola walloniana (cfr. bib. n. 28) per riconoscere la lateralità del compagno che sta di fronte (o alle spalle con fronte opposta) al compimento del riconoscimento si giunge mediante un'operazione mentale di Rotazione, per cui la propria immagine orientata si fa ruotare con mezzo giro fino a raggiungere la posizione del compagno su cui trasferisce la propria lateralità colta dalla percezione. Operazioni intermedie sono quelle relative alla Traslazione, per cui si proietta l’immagine del proprio corpo direttamente sul compagno: si tratta però di strategie corrette del riconoscimento, finché ci si trova dietro o di fianco al compagno con la fronte nella stessa direzione (< <), ma non quando ci si trova di fronte o di spalle con la fronte opposta, cioè in posizione speculare (< >   //   > <).

Prova di accertamento del riconoscimento: il docente di fronte all’alunno gli mostra una mano e chiede quale sia.

3.1.1. Riconoscimento, prima per traslazione, poi per rotazione dell'orientamento dell’arto superiore. (Le prime volte sensibilizzando l’orientamento con scalpo).

A Tutti i materiali sulla costruzione dell'immagine del proprio corpo attraverso il contatto visivo e tattile del corpo del compagno.

- Per uno in circolo con fronte rivolta all'interno, passaggio dei piccoli attrezzi partendo con un attrezzo per alunno), prendendoli dal compagno che precede (nel senso del passaggio) con la mano che si trova dal suo lato, cambio di mano davanti al corpo e passaggio al compagno che segue con l'altra mano. (Traslazione).

AeB A coppia in fila con fronte corrispondente, ciascun alunno tiene un attrezzo che passa al compagno prendendo il suo: chi è davanti prende col sinistro e dà col destro dopo il cambio di mano al centro; chi è dietro fa il contrario; oppure 
viceversa per entrambi. Anche con spostamento libero o precisato. (Traslazione).

- A coppia in fila con fronte reciproca od opposta, ciascuno dà con la sinistra e prende con la destra o viceversa per entrambi. (Rotazione).

3.1.2. Riconoscimento, prima per traslazione, poi per rotazione dell'orientamento dell'arto inferiore (le prime volte sensibilizzando l'orientamento laterale).

A Tutti i materiali sulla costruzione dell'immagine del proprio corpo attraverso il contatto visivo e tattile del corpo del compagno.

- Per uno in circolo con fronte rivolta all'intemo legati sottobraccio, cammino laterale sul circolo spostando per primo il piede che si trova in direzione dello spostamento in fuori e avanti al compagno che precede nel senso dello spostamento, poi l'altro piede in dentro e dietro (le prime volte iniziare con i passi laterali successivi, poi si può passare agli incrociati, tenendosi per mano a braccia in fuori; oppure per gruppi in riga spostarsi in avanti o indietro, partendo insieme con la stessa gamba che va portata avanti e fuori davanti al compagno che si trova dalla sua parte, e poi l'altra che va portata ugualmente avanti e fuori davanti al compagno che si trova dal suo lato, dopo averla sottratta all'incrocio della opposta del compagno del suo lato. (Traslazione).

- Usando uno scalpo per legare insieme le caviglie sinistre o destre per coppie in fila con fronte corrispondente; o le caviglie interne per coppie in riga con fronte corrispondente (Traslazione), spostamenti liberi camminando o correndo con guida a turno.

AeB Come sopra per coppie in riga con fronte opposta legando le caviglie interne; oppure per coppie in fila con fronte reciproca od opposta legando le caviglie di un lato. (Rotazione).

3.2. Orientamento ed adattamento dello spazio d’azione proprio su quello altrui.

Prova di accertamento del riconoscimento: l’alunno si mantiene orientato col fianco destro puntato nella direzione verso cui è rivolta la fronte di un compagno che gira lentamente sul posto.

A A coppie sul posto come per la prova di accertamento tutti i puntamenti possibili  con le varie parti del corpo.

AeB A coppie, uno si sposta liberamente (con velocità e direzione varia) mentre l'altro deve mantenere un orientamento (relativo all'orientamento del primo) e la distanza; oppure modificando l'orientamento e la distanza sulla guida (sonora, gestuale, ecc.) del maestro.

- A coppie uno imita specularmente i gesti e gli spostamenti del compagno; oppure specularmente opposti (ma in realtà nella stessa direzione), da fronte corrispondente, reciproca ed opposta.

2.4)  Materiali per la costruzione dello spazio ambientale

4. Costruzione dello spazio ambientale.

4.1. Conoscenza dello spazio operativo e sua raffigurazione grafica.

Lo spazio operativo (aula, palestra, campo ecc.) è strutturato dalla presenza e dalla disposizione di elementi che possono generare rapporti spaziali topologici, proiettivi e euclidei nell'azione prima e nella ricostruzione grafica poi, quali sono i muri perimetrali, il soffitto ed il pavimento (che offrono determinate superfici), le porte, le finestre, gli attrezzi e gli oggetti d'arredo (che interrompono le superfici e permettono per le loro forme molteplici rapporti al corpo) e le linee segnate sul pavimento (che dividono territorialmente il medesimo e lo spazio investito dall'azione),                                                             

Prova di accertamento della conoscenza e della comprensione dei rapporti spaziali: disegnare la pianta dello spazio operativo (anche adattandolo specificatamente per lo sviluppo di taluni rapporti).

A Esplorazione libera e progressivamente strutturata nell'animazione e nell'espressione delle storie, con spostamento da tutte le stazioni, anche per gruppi legati, contattando, coprendo, avvolgendo i vari elementi e passando da un elemento all'altro (cfr. obiettivo 1.1.2. dell’itinerario sul linguaggio del movimento) e raffigurazione grafica.

- Spostarsi nello spazio operativo facendo rimbalzare o rotolare una palla sugli elementi, oppure facendo strisciare un altro attrezzo sugli elementi (individualmente e a gruppi usando scalpi, elastici, funicelle, materassi, teli ecc.). Legandosi nei vari modi e dalle diverse stazioni, coprire col corpo il perimetro (e gli altri elementi dello spazio operativo) aderendo ai muri ed agli elementi che ne interrompono la superficie.

AeB
Strutturare percorsi geometrici intersecanti nello spazio operativo con attrezzi, o segni (gesso, nastro adesivo ecc.). Dopo l'esplorazione e l'azione eseguire il disegno prima libero, poi guidato a cogliere i rapporti geometrici globali o analitici più immediati (pianta) anche fantasticamente interpretati (mappa del tesoro, caccia, cfr.  bib. 29).

4.2. Orientamento ed adattamento dello spazio operativo strutturato.

4.2.1. Orientamento proiettivo.

Prova di accertamento: far spostare liberamente l’allievo sui vari attrezzi, da cui deve mantenere il puntamento di una parte del corpo verso un elemento dello spazio operativo.

A Tutti i materiali di 2.2. riferiti ad elementi dello spazio operativo (il punto di riferimento generale dello spazio).

B A coppie, mentre uno si sposta liberamente, l'altro si orienta in modo da mantenere il corpo del compagno allineato sulla direzione di un elemento dello spazio operativo; oppure mantenendosi allineato tra il compagno e l'elemento (per i più piccoli è il gioco delle ombre tra due punti di riferimento).

4.2.2. Orientamento sui rapporti topologici.  Prove di accertamento relative ai materiali.

A e B
Tutte le cacce con rispetto ed i giochi con mete, tane ecc. dove lo spostamento è riferito ed adattato all'inclusione, alla prossimità, al contatto con attrezzi e territori orizzontali e verticali.

4.2.3. Dall’orientamento ed adattamento percettivoprassico nello spazio operativo strutturato alla rappresentazione dei rapporti spaziali euclidei.

Prova di accertamento della comprensione: dalla raffigurazione grafica del percorso rilevare i rapporti di verticalità, orizzontalità, convergenza, divergenza, parallelismo ecc.

AeB Percorsi e circuiti liberi o strutturati, individuali o per gruppi legati, con passaggi da un elemento all'altro; percorsi e circuiti sulle righe; percorso con trasporto e dislocazione di oggetti; figure e forme costruite con piccoli attrezzi da gruppi e memorizzate o ricopiate o ricostruite da altri; circuiti con sosta di lavoro ai vari attrezzi: tutti i materiali precedenti ricostruiti graficamente (individualmente e a gruppi).  Vedasi bib. 30.

- Tutti i materiali delle evoluzioni e degli schieramenti dell'educazione fisica tradizionale con ricostruzione grafica.

- Staffette in spostamento delle varie stazioni con superamento di ostacoli ed azioni agli attrezzi o a corpo libero all'andata e ritorno uguale (ma con successione invertita) o con ritorno diverso, e relativa ricostruzione grafica.

4.3 Dimensionamento percettivo-prassico dello spazio operativo (poi in rapporto allo sviluppo curricolare anche metrico).

- Prova di accertamento dell'operazione di misura: misurare con una dimensione del corpo una distanza dello spazio operativo.

A Misurare con una dimensione corporea (vedi in 1.1.3. del precedente itinerario il dimensionamento percettivo-prassico del corpo) le distanze, le lunghezze e le larghezze; misurare con lo spazio d'ingombro (vedi in 2.3.1. il dimensionamento percettivo-prassico dello spazio d’ingombro) le superfici, vedasi bib. 31.

B Coprire le distanze a passi, a balzi ecc. numerando le azioni.

- Riportare le misure così ottenute sulle piante.

4.4. Orientamento e dimensionamento percettivo dello spazio ambientale.

- Prova di accertamento dell'orientamento: dalla ricostruzione grafica rilevare la dislocazione dei punti di riferimento ed il rispetto dei rapporti spaziali.

A Nello spazio operativo costruire praticamente col corpo e con gli attrezzi la disposizione topografica di un edificio ben conosciuto come la scuola stessa, sia nei suoi rapporti interni (dall'aula al settore o ala, poi da questa all'edificio intero, poi da questo all'insieme degli elementi annessi alla scuola), che nei suoi rapporti esterni (dalla scuola alla zona circostante, poi al quartiere, alla città ecc.); dalla ricostruzione pratica passare a quella grafica (riportando misure, orientamenti ecc.) e da quella grafica ritornare al vissuto (organizzando una uscita o ricostruendo il percorso di ciascun bambino per venire a scuola).

B Dalla presa di coscienza topografica indurre quella più specificatamente geografica e culturale fino all'utilizzo e alla costruzione delle carte geografiche politiche, economiche, (Cfr. bib. n. 32, 33, 34, 35 e 36).

2.5)  Materiali per la costruzione dello spazio d’azione collettivo

5. Costruzione dello spazio d’azione collettivo nello spazio operativo.

5.1. Conoscenza delle formazioni della squadra (tradizionali nell’educazione fisica).

Prova di accertamento di riconoscimento del segnale di assunzione della formazione: chiedere all'alunno di disporre un gruppo di compagni nella formazione indicata con segnale verbale e gestuale dal docente

A Mettere in ordine la formazione in un luogo abituale, presentando il segnale verbale o gestuale relativo (formazione retta in riga o in fila per uno o più; formazione in circolo in riga o in fila per uno o più; formazione libera individuale, a coppie o a gruppi, (Cfr.  bib. n. 37 e 38).

- Sciogliere e riallacciare la formazione cambiandone l’orientamento.

- Mantenendo la formazione ordinata e orientata spostarsi nello spazio operativo.

- Ricostruire graficamente con simboli o figure le formazioni assunte prima praticamente.

5.2. Adattamento del proprio spazio d’azione alla formazione (spazio d’azione collettivo).

5.2.1. Adattamento sulla percezione dei rapporti spaziali proiettivi ed euclidei generati dallo spazio d’azione collettivo.

5.2.1.1. Percezione ed adattamento dell’allineamento dalla formazione retta.

Prova di accertamento dell’adattamento: l’allievo deve mantenersi allineato a due compagni legati in fila o in riga che si spostano liberamente.

A Per i gruppi prima legati, poi senza legamento, in file o in righe, spostamenti contemporanei sulle righe da tutte le stazioni e in tutte le direzioni; oppure spostamenti successivi (inizia il primo, o l'ultimo o il centrale a portarsi dalla formazione ad un altro posto, quindi successivamente i compagni si allineano ricostruendo la formazione precedente o cambiandola.

B Per quattro gruppi ai vertici di un quadrato, a partire dai primi di ciascun gruppo che vanno a legarsi al centro del quadrato e cominciano a ruotare lentamente sul legamento perno centrale, successivamente ad ogni giro della stella gli altri capifila si inseriscono sul proprio raggio mantenendo l'allineamento, fino ad esaurire i gruppi.

Spostamenti con traslazioni di formazioni a quadrato, triangolo ecc.

5.2.1.2. Percezione ed adattamento all'equidistanza dal centro nella formazione in circolo.

Prova di accertamento dell'adattamento: far segnare a terra col gesso una circonferenza all'allievo attorno ad un punto centrale sensibilizzato da un attrezzo; poi chiedergli di verificarne la correttezza ed osservare le operazioni che effettua.

A Dal circolo formato tramite legamento degli alunni, attorno ad un attrezzo centrale, spostamenti simultanei sul medesimo nelle due direzioni e con orientamenti diversi.  Dal circolo formato tramite legamento degli alunni segnare la circonferenza (esternamente o internamente), oppure far segnare il circolo dagli alunni medesimi con gesso o nastro adesivo.

B Costruire il circolo disponendo un quarto degli alunni del gruppo-classe legati sottobraccio a formare il raggio della circonferenza e sui punti perimetrali raggiunti successivamente dal raggio (fatto ruotare attorno ad un estremo in allineamento) disporre i restanti tre quarti in legamento per mano a braccia in fuori, costruita la circonferenza anche gli alunni del raggio si inseriscono tra i compagni.

- Spostamenti vari con traslazione o traslazione e rotazione.

5.2.1.3. Percezione ed adattamento dell'equidistanza dai compagni prossimi nella formazione libera individuale.

Prova di accertamento della capacità di adattamento: mentre due alunni si spostano liberamente per la palestra, un alunno deve cercare di mantenersi ugualmente distante da entrambi spostandosi adeguatamente (solo per B).

A Dalla formazione libera eseguire dei giri sul posto a braccia distese in fuori per verificare le distanze (con relativa spazializzazione nel caso di interferenza territoriale (può anche servire come prova di accertamento per A); anche con incorporazione o sostegno di attrezzi (giri tenendo l'attrezzo orientato al centro (perno sull'attrezzo) o all'esterno (perno su di una parte del corpo) con le differenti spazializzazioni relative alle diverse posizioni e stazioni).

- Spostamenti mantenendosi equidistante tra due o tre compagni che si spostano anche legati da nastri o funicelle o elastici, nel qual caso si può avere variazione delle distanze reciproche.

5.2.2.
Dimensionamento percettivo-prassico delle formazioni.

5.2.2.1.  Adattamento del proprio spazio d’azione alla dimensione della formazione. 

Prova di accertamento del riconoscimento e dell'adattamento: invitare l'alunno a disporsi in formazione con alcuni compagni (precedentemente ordinati dal docente rispettando le distanze.

A Assunzione dei vari legamenti in ordine progressivo di dimensione crescente o calante nelle formazioni rette e in circolo da tutte le stazioni; in seguito assunzione delle formazioni senza legamento (riallacciandolo solo per verifica).

- Dalla formazione libera sensibilizzazione delle distanze come in 5.2.1.3. in ordine di distanza progressivamente crescente o calante rispetto alle varie posizioni d'ingombro del corpo, anche con attrezzo incorporato e con segnatura a terra degli spazi occupati o con delimitazione esterna tramite attrezzi. Riproduzione grafica dell’ombra.

- Spostamenti della formazione mutando le distanze reciproche.

- Dalle varie stazioni e posizioni ricerca della massima vicinanza dei corpi senza contatto, o della massima lontananza mantenendo uno o più legamenti e delimitazione col gesso dello spazio occupato (anche sovrapponendo i territori individuati con colore diverso per sensibilizzare il diverso spazio d'ingombro collettivo). Riproduzione grafica dell’ombra.

5.2.2.2. Adattamento spazio-temporale dell'ingombro della formazione.

Prova di accertamento dell'adattamento: chiedere all'alunno di collegare adeguatamente dei compagni con l’assunzione di legamenti per coprire la lunghezza di una parete.

A Dalla formazione retta e in circolo spostamento collettivi simultanei con passaggi tra, sopra e sotto gli ostacoli, mantenendo la formazione e adattandone le distanze.  

- Raggruppamenti liberi sugli attrezzi (cerchi, tappeti) guidati dal docente con sottrazione progressiva dei medesimi per provocare una maggior densità nell'aggruppamento.

B Azioni di spostamento collettivo in gruppo mantenendo le posizioni reciproche ma variandone le distanze in conseguenza della guida del docente o dell'azione di avversari (nei giochi di movimento o nei giochi sportivi).

5.2.3.Ordinamento nello spazio d’azione collettivo.

5.2.3.I.
Assunzione di un ordinamento prefissato o attivazione secondo l'ordine di successione prefissato dalla formazione.

Prova di accertamento della conoscenza e memorizzazione del proprio posto: l'alunno è invitato ad indicare il compagno che lo precede e quello che lo segue nella formazione in ordine di statura crescente, oppure il segno che si è assegnato o il numero che gli è stato assegnato nella numerazione.

A Memorizzazione della formazione ordinata secondo il valore crescente di una dimensione corporea, oppure secondo l'ordine alfabetico dei nomi ecc.

B Costruzione casuale o libera della formazione e assunzione dell'ordine generato dalla medesima mediante la numerazione progressiva o periodica, il passaggio del tocco, la distribuzione di attrezzi, lo spostamento successivo ad una posizione, o l'attivazione per compiere un'attività come in giochi a staffetta (secondo le diverse modalità: da un estremo all'altro, dal centro agli esterni, dall'esterno all'intemo o viceversa ecc.)

5.2.3.2. Attivazione secondo un ordinamento non prefissato.

Prova di accertamento della comprensione e dell'adattamento: sul richiamo libero del docente osservare la prontezza del riconoscimento del proprio turno o del proprio posto.

A Tutti i giochi ad attivazione successiva individuale o per gruppi, dove l'ordine non è prestabilito ma determinato sul momento dal richiamo del docente (tramite riconoscimento del nome, del numero, della lettera, del nome di animale che individua il gruppo, o del rumore o del suono che individua e guida l'azione individuale o del gruppo), oppure dalle azioni e dai richiami dei compagni.

5.3. Adattamento dello spazio nazione collettivo allo spostamento nello spazio operativo e sua rappresentazione grafica.

Oltre agli orientamenti proiettivi della formazione su elementi dello spazio operativo e gli adattamenti spazio-temporali dell'azione di un compagno o allo spostamento di un oggetto (sia predeterminati come ad es. nella palla rilanciata, che liberi come nelle cacce e nei giochi di squadra benché finalizzati nell'azione corale al conseguimento di obiettivi collettivi), la formazione è organizzata anche sulla struttura spazio-temporale e causale dell'azione collettiva: è anche dalla ricostruzione grafica di questa struttura che si determinano i molteplici rapporti parziali che vogliamo evidenziare.

Prova di accertamento: dopo l'esecuzione dei materiali far rappresentare graficamente gli spostamenti.

A Dagli spostamento della formazione (retta in circolo e libera) nello spazio operativo, alla rappresentazione grafica dei medesimi (figurativa o simbolica); dall'esecuzione di percorsi e circuiti, individuali, a coppie e in gruppo alla rappresentazione grafica dei medesimi.

- Apprendimento dell'orientamento, dell'ordinamento, dell'adattamento di ciascuna formazione secondo le seguenti strutture spazio-temporali:

1) ad ondata semplice successiva, ad ondata intrecciata successiva, a doppia ondata contrapposta;

2) su diagonale semplice, su due diagonali parallele, su due, tre o quattro diagonali ad incrocio anche con giro al centro;

3) in rettangolo, in quadrato, in triangolo, ecc.;

4) a spirale, a zig-zag, a stella, a ruota, a farandola ecc..

Dall’esecuzione dei materiali poi passare alla rappresentazione grafica per sviluppare la comprensione concettuale dei rapporti spaziali generati nelle azioni.

A conclusione è necessario ricordare che nel curricolo dell'organizzazione spazio-temporale e causale (motoria) si possono inserire numerose altre tematiche, come tutto il lavoro sulle immagini (rappresentazioni di funzioni; operazioni sulle corrispondenze e simmetrie; rotazioni delle figure ecc.), oppure tutto il lavoro sulle dimensioni logiche (operazioni sugli insiemi e sulle classificazioni logiche; operazioni sulla probabilità e la statistica, ecc.), oppure tutto il lavoro sul calcolo (materiali multibase e operazioni aritmetiche, ecc.). Per un riferimento anche a questi settori, si rimanda alle bib. n. 39, 40 e 41.
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3)  Il linguaggio del movimento e le attività motorie espressive

Posto che per alcuni Autori si può parlare di linguaggio, in termini appropriati e corretti, solo a proposito di quello verbale, ormai tuttavia anche nella cultura pedagogica si parla di linguaggio a proposito di tutti i sistemi di segni, talché ci si riferisce ad un linguaggio visivo (o visuale quando i segni sono culturali e non naturali) intendendo l’organizzazione dei fenomeni visivi come la visione binoculare, le illusioni ottiche, la prospettiva ecc. (o dei segnali visuali dell'opera d’arte come la linea, il colore, la luce, la composizione ecc.). Ovvero, si parla di un linguaggio sonoro come organizzazione dei segni acustici naturali (rumori, silenzio ecc.) e culturali (suoni, pause, note, ritmi ecc.). In tal senso dunque sussiste anche un linguaggio del movimento inteso come organizzazione di segni gestuali o motori o corporei (cfr. bib. 1).  Ma in questo ambito possiamo trovare diversi sistemi linguistici:

- a) quello che fa riferimento all'espressione spontanea dell’emozione e dell’affettività (che d’ora in poi chiameremo linguaggio del corpo.  Si tratta di un sistema in gran parte inconscio (e, infatti, precisamente è il linguaggio corporeo dell’inconscio) e consiste in un complesso di regolazioni riflesse e automatiche del tono muscolare, dell’atteggiamento posturale, della mimica facciate e gesticolatoria, della distanza personale e dell’uso dello spazio circostante e così via.  In realtà, da linguaggio principale com’è nel neonato (cfr. bib. n. 2), diventa o un PARALINGUAGGIO e vale a dire un linguaggio che affianca quello verbale per arricchire la comunicazione nella vita quotidiana, venendo progressivamente anche sottoposto ad un apprendimento di tipo culturale (cfr. la disciplina chiamata Cinesica di bib. n. 3); oppure FUNZIONE SIMBOLICA che si esprime sia nell'imitazione spontanea e nel gioco simbolico del bambino (cfr. bib. n. 4), sia pure nel sintomo psicosomatico o nel rituale motorio della malattia mentale e della difficoltà relazionale: come inconscio che gioca tanto il bambino normale che l’adulto malato, nevrotico o psicotico (cfr. bib. n. 5 e 6).


Da questa matrice originaria, mai eludibile del tutto, con la crescita si differenziano almeno altre due forme motorie del linguaggio; si tratta di:

- b) quella che fa riferimento all'organizzazione prassica (motoria) dello spazio, del tempo, dello schema corporeo, che si può considerare il materiale primario e contemporaneamente anche lo strumento fondamentale dello sviluppo delle operazioni mentali infralogiche piagetiane e che consiste nel gesto utile, finalizzato, produttivo, adattato; un gesto al cui sviluppo concorrono sia la maturazione dei sistemi organici (struttura) che l’apprendimento delle abilità motorie (funzione).  Dallo schema sensomotorio del bambino (cfr. bib. n. 7) questo linguaggio, che chiameremo d’ora innanzi linguaggio dell’azione, dà luogo sia al gesto funzionale del gioco motorio infantile fino al gesto atletico e sportivo, sia alla motricità abile del lavoro manuale e della produttività creativa tipica dell’arte plastica e costruttiva;

- c) quella, infine, che fa riferimento ad una gestualità comunicativa intenzionale secondo un sistema di regole culturalmente determinate e, perciò, condivise anche se per lo più artificiali (che chiameremo d'ora in poi linguaggio gestuale), e che consiste nel linguaggio dei gesti di fine utilitaristico (come il linguaggio dei sordomuti e altri sistemi di comunicazione non verbale affini), oppure di fine artistico ed estetico come l’animazione, la drammatizzazione, il ballo e la danza, ed anche tutti quegli sport dove l’efficacia del gesto non consiste tanto (o soltanto) nella prestazione atletica, quanto piuttosto, anche se applicata ad un ambito agonistico, nell’interpretazione di un canone estetico-gestuale (pattinaggio artistico, nuoto sincronizzato, ginnastica ritmica moderna ecc.). Questo linguaggio ha un’origine espressiva da quello spontaneo (e inconsciamente intenzionale) che abbiamo chiamato linguaggio del corpo, poi però progressivamente si culturalizza, divenendo intenzionale anche nella dimensione della consapevolezza e perciò diviene suscettibile di evoluzione solo se trattato da un linguaggio verbale in funzione metacognitiva (quando cioè un linguaggio parla di un altro linguaggio).


Le caratteristiche che distinguono in modo peculiare il linguaggio del movimento genericamente inteso da quello verbale sono varie; ma quelle più importanti comunque sono almeno due:

- a) se il linguaggio è un sistema di segni condivisi, è necessario chiarire bene di quali segni si serve.  Il segno è un significante che si usa al posto del significato (ad esempio la parola “albero”, o il disegno di un albero, o lo schema sensomotorio dell’arrampicarsi, o il suono dello stormire di fronde, o l’odore caratteristico di un albero sono tutti elementi che possono rappresentare il concetto di “albero”, e cioè sono significanti del medesimo significato).  Mettendo da parte il problema della costruzione del significato e appuntando l’attenzione sul significante, si può dire che i segni sono di 3 differenti tipi:


1) SEGNALI e INDICI, rispettivamente quando sono sia una parte del significato (come i segni del primo sistema di segnalazione di Pavlov  - cfr. bib. n. 8 - ovvero, nell’esempio soprariportato, quelli che sono indicati con i percetti sonoro e olfattivo); e sia quando sono intrinsecamente legati al significato (come l’ombra all’albero o il fumo al fuoco);


2) SIMBOLI, quando il segno, pur non essendo intrinsecamente legato al significato, gli è collegato tramite l’analogia, cioè quel rapporto che caratterizza anche il legame espressione-significato nelle forme chiamate dal linguista “retoriche” o parlar figurato (come la metafora e la metonimia) appartenenti al linguaggio verbale fonetico, e che sussistono anche nel linguaggio verbale scritto non fonetico (per ideogrammi) e nei linguaggi non verbali (come nella lingua dei segni dei non udenti).


3) SEGNI, quando si tratta di significanti del tutto arbitrari, come le parole (non onomatopeiche). Per tutto ciò che è stato fin qui detto, sì può concludere che i segni utilizzati dal  linguaggio del corpo sono del primo tipo, finché si rimane nella sfera della naturalità organica, ma diventano del secondo, e cioè simboli che rimandano ad altro, dopo l'interpretazione (del medico, del genitore, del docente ecc.); i segni utilizzati dal  linguaggio motorio sono del primo tipo (precisamente indici che si formano nell’azione: i percetti degli schemi motori) e tali rimangono, anzi si può dire che in essi il significante (il percetto dello schema motorio) è il significato (l’azione motoria). Nel linguaggio gestuale i segni utilizzati sono del secondo tipo (simboli) e tendono a divenire del terzo (cfr. bib. 9).

- b) La seconda differenza sostanziale tra linguaggio del movimento genericamente inteso e linguaggio verbale è quella osservata da L. Calabrese: i linguisti postulano un complesso di regole che denominano Grammatica Generativa Trasformazionale (o LAD per Chomsky) che giustifica la capacità del parlante di costruire un complesso infinito di enunciati a partire da poche norme di base, o, meglio ancora, di passare dal piano del contenuto (struttura profonda) a quello dell’espressione (struttura superficiale). Tale grammatica fa parte del patrimonio ereditario caratteristico della specie umana, mentre quello che si deve comunque apprendere è il repertorio degli elementi, i vocaboli nel senso comune o, nei termini linguistici, i monemi (fonemi, lessemi e morfemi).

Orbene, nel linguaggio del movimento genericamente inteso ciò che viene ereditato è il repertorio degli elementi (i riflessi neonatali da cui si sviluppano tutti gli schemi motori e posturali sia per maturazione che per apprendimento), mentre ciò che viene appreso è la coordinazione, cioè la regolazione della gestualità (cfr. bib. 10).

3.1)  Itinerario dell’educazione al linguaggio gestuale e tassonomia.


Quella precarietà scientifica che avevo già avuto modo di rilevare in occasione dei primi due itinerari didattici, al fine anche di ridimensionare le pretese normative delle proposte tassonomiche che stavo per indicare in relazione a ciascun campo educativo in esame, è qui più viva che mai.  E a tal punto ciò è rilevabile che, anche se non voglio rinunciare a stendere la classificazione degli obiettivi secondo una presunta filiazione genetica dei medesimi l’uno dall’altro, l’intento più realistico del lavoro è soltanto quello di cogliere dalle diverse tecniche teatrali (per apprendisti e principianti) quei materiali che si prestino, in modo peculiare e rispettoso delle finalità della scuola primaria, a favorire il passaggio dalla dimensione dell’espressività spontanea a quella della comunicazione gestuale intenzionalmente e programmaticamente perseguita, arrestando l’ordinamento alle prime soglie della drammatizzazione, intesa come complesso delle tecniche di messa in scena vera e propria, per le quali si rimanda ad altre e più approfondite pubblicazioni.


In questo breve excursus emergono anche molti concetti relativi al linguaggio teatrale con cui si designano e si definiscono precisamente le operazioni principali implicate nel dar senso all’atto educativo e su cui è senz’altro necessario avere idee chiare: come animazione e improvvisazione, drammatizzazione e interpretazione, imitazione e simbolizzazione.  Per un approfondimento dei concetti implicati, quindi, si rimanda ad un’attenta lettura della bib. n. 11 e 12 per i fondamenti,  13, 14, 15 e 16 per gli aspetti più strettamente educativi e didattici.


La proposta didattica, dunque, si articola molto semplicemente nei due livelli operativi già citati, ma ciascuno di essi è poi graduabile su almeno altre due modalità di realizzazione che, così, raddoppiano i piani dell'intervento didattico. Infatti l’espressione spontanea parte dalla dimensione dell'improvvisazione, dove il docente suggerisce i temi da esprimere, funzionando un po’ da induttore o facilitatone dell’espressione, per approdare alla fabulazione, dove progressivamente si organizza, anche con l’intervento attivo dell'alunno (ed è proprio per questo che si inizia con lo strutturare insieme i vissuti relativi ad alcune esperienze gestite e controllate proprio dall’ambiente scolastico), l’elaborazione di una storia e, perciò, il medesimo alunno si può esprimere progettualmente all’interno di questo contesto narrativo, dopo averne strutturato il significato.  È evidente che in tal modo nei due livelli si possono esplicare differenti capacità espressive e diverse abilità motorie strumentali, adeguabili, in una ipotetica situazione di normalità, (ed anche se soltanto in via del tutto indicativa, perché bisogna pur tener conto del livello di complessità dei contenuti specifici) alla scuola dell’infanzia il primo e al primo ciclo della scuola elementare il secondo.


Ovviamente l’itinerario del linguaggio gestuale può accortamente intrecciarsi con i precedenti percorsi didattici (sulla coscienza del corpo e l’organizzazione dello spazio-tempo) raggiungendo effetti educativi ancor più rilevanti: ad esempio, per le mani, basta pensare alla sensibilizzazione entero, proprio ed extraccettiva; alla localizzazione e al controllo della tensione muscolare; alla nomenclatura e raffigurazione topografica; alla sensibilizzazione con piccoli e grandi attrezzi; all’orientamento e al dimensionamento percettivo-prassico tipici dei primi obiettivi dei precedenti itinerari, collegati al lavoro espressivo di questo capitolo.


E tuttavia è bene tener presente la caratterizzazione principale di questo ambito rispetto ai precedenti: una caratterizzazione che consiste nel maggior investimento emotivo-affettivo sul corpo tramite la ricerca, sistematicamente perseguita, dello sconfinamento nel fantastico di quella dimensione dell’esperienza vissuta che prima è stata invece applicata prevalentemente ad una percezione sensibile finalizzata alla presa di coscienza della realtà.  E mentre nell’itinerario precedente le operazioni motorie infralogiche vengono sistemate all'interno di una struttura oggettiva che parla un linguaggio denotativo e si serve delle regole della logica, ora le operazioni motorie espressive, creatrici di significati, si sviluppano tramite un linguaggio connotativo e secondo le regole della metafora. Questa differenza deve essere tenuta presente dal docente al fine di un efficace controllo del comportamento nell’insegnamento; un comportamento che deve dichiarare esplicitamente a quale dei due campi l’esercitazione si applica, perché un eventuale atteggiamento ambiguo può creare non poca confusione nell’allievo, almeno dopo le prime fasi di apprendimento globale (seguendo le indicazioni della Pragmatica della Comunicazione Umana). 


Ugualmente accade per la comunicazione gestuale, dove si può avere un primo livello nell’imitazione mimica o nell’animazione corporea.  In detto ambito si struttura già una macchina scenica, anche se non per un vero e proprio pubblico, e si individua così un livello congruo all’operatività caratteristica del passaggio dal primo al secondo ciclo elementare. Una seconda dimensione, poi, è costituita dai giochi di drammatizzazione, dove l’esito può anche essere lo spettacolo finale e tuttavia ciò che più conta è il lavoro di preparazione a spiccato carattere interdisciplinare, individuando anche una dimensione operativa adeguata al passaggio dalla scuola elementare a quella media; qui infatti cominciano ad emergere le specificità dei singoli linguaggi non verbali e del loro intreccio interdisciplinare (vedansi i relativi programmi d'insegnamento – ora Indicazioni Nazionali - per la scuola elementare e media). In tal senso la TASSONOMIA GENERALE DEL LINGUAGGIO GESTUALE si presenta così:

1. Sviluppo del linguaggio gestuale.

1. 1. Sviluppo dell'espressione spontanea.

1. 1. 1. Espressione spontanea in improvvisazione: del corpo, del viso, delle mani e delle altre parti del corpo, con commento sonoro della voce, con la maschera e il costume.

1.1.2. Espressione spontanea su fabulazione: le storie e le fiabe, le invenzioni e  i testi degli alunni.

1. 2. Sviluppo della comunicazione gestuale.

1. 2. 1. Imitazione gestuale e mimo.

1. 2. 2. Animazione corporea: le statue e le macchine.

1. 2. 3. Animazione delle ombre, delle marionette e dei burattini.

1. 2. 4. Drammatizzazione e giochi drammatici.

3.2)  Materiali per l’educazione del linguaggio gestuale

1. Sviluppo del linguaggio gestuale.

1. 1. Espressione spontanea.

Prerequisiti all’apprendimento sono sia un minimo livello di coscienza di sé e di controllo motorio del corpo (e vale a dire: le capacità: a) di controllo della contrazione e decontrazione muscolare anche massiva e non capace di fine localizzazione; b) di controllo elementare delle caratteristiche principali del movimento per direzione, ampiezza, velocità e ritmo; c) di una certa coscienza delle posture e dello schema corporeo, almeno in senso globale) più una minima capacità di rapportarsi agli altri, sia pure semplicemente nel gioco collettivo.

1. 1. 1. Espressione spontanea in improvvisazione.

Prova dell'apprendimento: il docente indica alcuni semplici stati d'animo (tristezza, gioia, ira, paura ecc.) e l'allievo assume le espressioni del volto più consone; oppure assume le posizioni del corpo più adatte; oppure compie un gesto di tipo generale (camminare, correre, saltare ecc.) cercando di variarlo per esprimere i diversi stati d'animo richiesti.

Il docente propone verbalmente mentre gli alunni improvvisano contemporaneamente e individualmente, poi a coppie e piccoli gruppi fino all'espressione collettiva di tutto il gruppo.

Il corpo come mezzo espressivo primario (cfr. bib. 17).

A - Il corpo dorme/ sta seduto/ sdraiato/ rannicchiato/ accucciato.  Cammina/ saltella/ corre/ spinge/ tira/ trasporta.  Si alza/ si piega/ si rimpicciolisce/ si dilata/ dondola/ danza.  È allungato/ rigido/ rilassato/ contorto.  È forte/ veloce/ stanco/ lento.  È bambino/ giovane/ adulto/ vecchio.

- Il corpo è albero/ collina/ montagna/ mare/ cavallo/ serpente/ uccello/ fiore/ roccia/ vortice/ orologio/ automobile/ ingranaggio/ automa.

B - Il corpo rifiuta/ chiede/ protegge/ implora/ prega/ disprezza. Il corpo come ricchezza/ pesantezza/ potere/ paura/ pensiero/ divinità/ eroismo/ dignità.

Il viso come mezzo espressivo primario (cfr. bib. 18).

A - Il viso è sorridente/ preoccupato/ dubbioso/ emozionato/ adirato/ spaventato/ piangente/ scherzoso.  Giochi cantati sull’espressione del viso (cfr. bib. 19).

- Gli occhi guardano lontano/ spiano dal buco della serratura/ guardano dall’alto in basso.  Le orecchie ascoltano un’eco fievole/ suoni di musica dolce/ un rumore assordante.  La bocca sorride/ parla/ grida/ bisbiglia/ soffia/ sbadiglia / fa boccacce.  Giochi con la voce e uso della voce narrante.

B - Gli occhi sono pensosi/ accigliati/ tristi/ innamorati/ distratti/ schivi/ soprappensiero/ vendicativi/ incerti/ sospettosi.

Le mani come mezzo espressivo primario (cfr. bib. 20).

A - Mani che si aprono/ si chiudono/ stringono/ diventano pugno/ toccano qualcosa di liscio/ di ruvido/ di freddo/ di bollente/ qualcosa che scivola via/ che si attacca/ che si ritrae.

- Mani che scrivono a macchina/ infilano il filo nella cruna dell'ago/ fanno un nodo/ contano del denaro/ lavano le stoviglie/ salutano/ applaudono/ fanno un pacco.

- Mani che usano attrezzi per avvitare/ forare/ tagliare/ graffettare/ affettare/ inchiodare/ piallare/ raspare/ cucire/ scolpire/ dipingere/ stirare/ cucinare.

B - Mani affettuose/ ansiose/ disperate/ che discutono/ che spiegano/ che provano dolore/ che scacciano/ che invitano/ attive/ pigre/ allegre/ tristi.


Analogamente braccia/ spalle/ piedi/ gambe ecc. come mezzo espressivo primario.  Lo sconfinamento nel fantastico è stimolato particolarmente dall’investimento indotto dalla maschera e dal trucco per il volto, dal costume per il corpo, da un supporto - attrezzo per il gesto.  Da ciò nasce tutta l’importanza di disporre dei materiali (anche non strutturati e soltanto occasionali come indumenti smessi, pezze di stoffa, cartoni usati, sacchetti di plastica ecc.) necessari e delle tecniche di costruzione dei medesimi.  Dalla fase di induzione individuale (favorita dalla presenza di un oggetto per alunno), progressivamente si deve passare ad una fase collettiva al fine di sviluppare un vissuto di supporto all'immaginario condiviso dalla classe intera e su questo poi innestare le operazioni di analisi o di produzione individualizzate o di gruppo.

1. 1. 2. Espressione spontanea su fabulazione.

Prova dell’apprendimento: il docente narra una breve storia e l’alunno l’interpreta espressivamente con gesti e utilizzando spazi, arredi e attrezzature a disposizione.  Per i più gravi è necessario partire con la fase espressiva solo dopo aver provocato una consistente sensibilizzazione del vissuto.

A – Dall’esperienza di una visita didattica, accanto alla costruzione di un’immagine culturale del corpo (descritta al punto 6 del cap.  III, § 2), si può cercare di sviluppare un'immagine fantastica e creativa del corpo tramite l’espressione gestuale e progressivamente in sintesi con altri codici espressivo/ comunicativi (tracciatura, colorazione, sagomatura plastica, ritaglio e incollaggio, assemblaggio e costruzione, rumorizzazione, sonorizzazione e vocalizzazione, espressione linguistica e multimediale).  Un’altra dimensione che va perseguita progressivamente è quella che si caratterizza col passaggio dell’espressione individuale ad una sempre più collettiva e di gruppo, rispettando le dinamiche spontanee e favorendo le aggregazioni (cfr. bib. 21).

- Dallo spettacolo televisivo, cinematografico ecc. sviluppo di storie gestuali su narrazione del docente (fase espressiva, cfr. bib. n. 22), poi su ricostruzione narrativa dell'alunno (fase progettuale) e infine con invenzione di esiti o passaggi narrativi nuovi (fase inventiva).

- Reinvestimento fantastico della palestra (dell’aula o del laboratorio) e dell’attrezzatura con l’uso delle storie: "Ha scritto il mio amico Arcibaldo, Il treno, La foresta, Il circo, L’isola del tesoro" (cfr. bib. 23).  Costruzione delle prime storie da parte degli alunni con "Le carte storie", "Le parole sporgenti" o i materiali del "Progetto Elle" (cfr. rispettivamente bib.24, 25 e 26).

B - Costruzione in gruppo di testi narrativi inventati dagli alunni, su temi storici, antropologici, religiosi, scientifici ecc.

1. 2. Comunicazione gestuale.

Prerequisito all’apprendimento è un minimo sviluppo della capacità simbolica (normalmente in via di costruzione con la nascita del linguaggio verbale dopo il primo anno di vita e via via affermantesi in altri campi simbolico-concettuali nel periodo della scuola materna).  In particolare l’attitudine richiesta è relativa all’uso di un codice espressivo condiviso con gli altri, in altre parole la costruzione collettiva di un campo semantico.

1. 2. 1. Imitazione gestuale e mimo.

Prova dell'apprendimento: il docente indica la categoria di lavoro da imitare e l'allievo cerca di mimarla.  Oppure la categoria di sport o di atti della vita quotidiana, il personaggio storico o l'avvenimento culturale.

A - Gioco dello specchio e altri giochi imitativi.

- Dopo adeguata osservazione dal vivo, si imitano, prima individualmente poi a coppie e piccoli gruppi, i mestieri e i personaggi (anche di fantasia come il cow boy e il pellirosse visti al cinema), la natura e gli animali, la famiglia e la scuola.

B  Apprendimento del gesto mimico: 

1) esercizi propedeutici (rilassamento, silenzio, spazio, vibrazione e articolarità). 

2) Azione reale a corpo libero (camminare, gesticolare, esercitarsi ai grandi attrezzi) e poi riproduzione mimica rallentata o accelerata, scomposta (movimento a scatti dell'automa) o globalmente accennata, al massimo dell'ampiezza o al minimo. 

3) Azione reale sull'oggetto da manipolare prima e azione mimata senza oggetto reale poi, individualmente, a coppie e a gruppi. 

4) Giochi mimici individuali (caccia alla zanzara, vestirsi e svestirsi, l’ubriaco, l’aviatore) e a coppie (i pugili, i lottatori, guardia e ladro, guerra di palle di neve). 

5) Azione collettiva di gruppo con legamento al vestito, poi con attrezzo in funzione di legamento (bacchetta, cerchio, funicella, elastico), infine senza legamento ma mantenendo il contatto corporeo (tiro alla fune, respingere il nemico e altri giochi di caccia e lotta di squadra).  Per altre esperienze di sensibilizzazione all’uso dell'oggetto, dello spazio e del corpo cfr. bib. 27.

- Scenette, azioni mimiche su testi inventati dagli alunni, mimo di poesie, racconti e cronache di Autori.

1. 2. 2. Animazione corporea.

Prova dell'apprendimento: su indicazione del docente esprimere staticamente (scultura) una situazione o animare individualmente o a coppie o a piccoli gruppi semplici fenomeni della natura o elementari macchine per la lavorazione dei campi o industriale.

A e B - Le sculture cfr. bib. 28 e 29.         

Utilizzando semplici movimenti e azioni del corpo anche preacrobatici (come rotolamenti, giri e capovolte, reptazione e quadrupede) eseguiti in particolari modi (con legamenti, sostegni, trasporti) e secondo precisi tempi (simultanei, alternati, immersi, a farandola) per esprimere simbolicamente determinate caratteristiche delle cose, rappresentare fenomeni della natura come le onde del mare, il vento tra gli alberi, lo sbocciare di un fiore, il guizzare di una fiamma.  Ugualmente rappresentare le più semplici operazioni di preparazione del pane e del vino, o di lavorazione del ferro e del legno, e in genere di tutte le produzioni agricole e artigianali.  Ugualmente rappresentare, fino alle più complesse operazioni, la produzione industriale come la costruzione di un'automobile alla catena di montaggio o all’automa.

1. 2. 3. Animazione delle ombre, delle marionette e dei burattini.

Prova dell’apprendimento: mediante le ombre proiettate contro il muro con le mani, col corpo e con sagome, oppure con burattini e le marionette raccontare una breve storia concordata .

A - Giochi d’ombre col corpo proprio.  Ricerca espressiva individuale (buio, luce, ombra e direzionalità delle proiezioni); piccole azioni a coppie e in gruppo per la costruzione dell’ombra complessa e collettiva.

- Costruzione dei burattini e delle marionette.  Giochi espressivi liberi.

B Studio delle ombre con diversa disposizione dell’osservatore rispetto all’attore e al piano di proiezione. Studio della deformazione della sagoma del corpo, del travestimento, dell'incorporazione degli oggetti.

- Lavoro in baracca e in teatrino. Giochi con lo schermo (cfr. bib. 30).

1. 2. 4. Drammatizzazione.

Prova dell’apprendimento: su un tema definito dal docente e condiviso dagli alunni, un gruppo di questi organizza una semplice, ma completa rappresentazione con azione scenica, costumi, scenografia e commento sonoro.

A Le fiabe per bambini e i racconti popolari.

B Testi di una certa complessità (per la comprensione e la rappresentazione) adeguata alle capacità degli allievi.

Più che indicare i contenuti che ciascun docente sarà in grado di decidere per proprio conto, mi sembra invece interessante ricordare i fondamentali elementi gestuali su cui avviare una esperienza di drammatizzazione: 1) l’azione del corpo e il gesto espressivo (cercare una sovrabbondanza di espressione: il gesto principale di una parte del corpo come il braccio nel saluto o il capo nel diniego deve essere sopportato dall’espressione di tutto il resto del corpo.  Cercare un’armonia generale del movimento: ripetere, per raggiungere fluidità e naturalezza, il gesto in andata e in ritorno o all’indietro, che solitamente risulta più difficile, creando un ciclo continuo per ogni singola azione che così può essere ripetuta all'infinito). 2) Il controllo dello spazio e il rispetto dei tempi (Cercare il collegamento con l’altro: ogni azione di un personaggio va rapportata a quella di un altro; estrapolato questo sistema duale dal contesto generale, si deve elaborare con ricerca di sincronizzazione e direzionalità reciproche.  Cercare il collegamento con la scenografia: ogni azione deve riferirsi anche al contesto scenografico definito dall’insieme costituito di arredo, scena dorsale e laterale, distanza dal pubblico; l’atto deve dipanarsi in questo contesto con equilibrio e significazione) cfr. bib. 31.
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29) S. Trentin, Attività ludico-motoria per bambini dai 5 ai 10 anni, S. S. S. Roma s.d.
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4) Espressione corporea e comunicazione nella tradizione artistica

Non è possibile datare con precisione la comparsa dello studio dell’espressione corporea nell’arte drammatica, ma si può affermare che è soprattutto dalla fine degli anni ‘70 che proliferano diverse pratiche che vanno sotto questo nome. Ad una prima analisi può risultare che essa sia nata semplicemente come contestazione del corpo sportivo e come rottura con la concezione istituzionale del corpo, ma in realtà contiene nelle proprie radici elementi comuni a tutte le forme di rottura artistica e di rinnovamento delle maggior parte delle arti del novecento. Si può comprendere il significato pieno di questa pratica solo se si colloca la riflessione nella globalità di questo movimento di ricerca culturale, attraverso un approccio sistematico, inserendola nel processo culturale globale di una società che cerca di creare un’armonia fra l’uomo e la natura, fra l’uomo e l’uomo, fra l’uomo e la società.

In modo particolare le ricerche e i movimenti nati in seno al teatro e alla danza hanno offerto i contributi più ricchi e preziosi per lo sviluppo dell’espressione corporea ed hanno permesso di comprendere che il corpo è ciò che permette all’uomo di comunicare con gli altri e col mondo, di esprimersi e prendere coscienza di se stesso. L’espressione corporea comporta e consta anche di una parte che è un percorso particolare denominabile di “addestramento emotivo”. È un po’ come essere sempre in scena, ogni luogo può trasformarsi in uno spazio scenico, lo spazio che ognuno occupa diventa importante come un vero palcoscenico ed è bene dunque imparare a gestirlo al meglio ed averne padronanza, perché il corpo in scena non può permettersi esitazioni, incertezze; bisognerà saper gestire le emozioni pensando a chi ci sta di fronte ed allenare i sensi per riuscire a cogliere meglio i messaggi. Ma questo ambito è del tutto assente nella scuola ordinaria (sussite solo nella scuola degli attori).
L’espressione corporea può essere analizzata su piani differenti: a) come comunicazione nella vita di relazione, b) come livello base della motricità espressiva e c) come elaborazione artistica. Il primo livello, caratterizzato principalmente dalla comunicazione analogica non verbale, è quello della comunicazione che avviene abitualmente e quotidianamente nella vita di relazione, dal momento che ognuno di noi, ogni giorno, vive relazioni con se stesso, con gli altri, con l’ambiente e gli oggetti che lo circondano. Il secondo piano è quello della pratica dell’espressione corporea intesa come un livello base della motricità espressiva che permette di sentire, ascoltare, conoscere, sviluppare coscienza e consapevolezza delle esperienze del quotidiano per decodificarle ed interiorizzarle. Si tratta dell’esteriorizzazione spontanea delle proprie sensazioni ed emozioni attraverso il corpo. L’ultimo livello analizzato è quello dell’elaborazione artistica vera e propria, cioè la possibilità di strutturare ed organizzare una o più sequenze motorie a partire dall'improvvisazione. È importante che il montaggio delle sequenze nella fase didattica non distrugga la spontaneità dei partecipanti Questo livello, infatti, rappresenta un alto grado di comunicazione formale e stilizzata, pur nella necessità di rimanere spontanea (altrimenti perde i caratteri dell’espressività).

La pratica dell’espressione corporea a scuola, intesa come ricerca personale e lavoro su di sé, può offrire ad ogni bambino la possibilità di fare esperienza ed interiorizzare nuovi modi di sentire ed intendere il movimento, permettendo così di sviluppare una sensibilità nuova che consente di ri-scoprire altri significati della propria corporeità e di far evolvere la propria motricità. Tutto questo consente all’allievo di scoprire le proprie ricchezze e potenzialità, sperimentando la creatività del proprio corpo. Lo scopo dell’espressione corporea a scuola deve consistere nello sviluppo della persona intesa come unità psicofisica. Questo lavoro espressivo, infatti, permette di allargare l’attività formativa a tutte le sfere della personalità (oltre a quella cognitiva), in particolare stimolando una serie di tratti comportamentali e di atteggiamenti di base quali la disponibilità emotiva, l’apertura e la flessibilità cognitiva ed affettiva, la consapevolezza dei fenomeni vissuti individualmente ed in gruppo e l’accettazione dell’altro.

Le attività svolte devono consentire all’allievo di acquisire la padronanza del proprio corpo, grazie alla quale potrà giocare ad esprimersi con una libertà sempre crescente. La possibilità di sentirsi e di percepirsi mette il ragazzo nelle condizioni di costruire, con tutti i mezzi a sua disposizione, una visione dinamica del proprio sé corporeo, che sarà sempre più intuito e compreso nella sua globalità. L’espressione corporea offre ad ognuno la possibilità di esprimere ciò che è e ciò che sente, provocando un confronto con se stessi che porta allo sbocciare delle proprie potenzialità. Può essere visto come un continuo movimento tra l’interiore e l’esteriore, tra la spontaneità e il controllo. Non potendo separare la vita psicologica dalla sua espressione nel corpo e dalle sensazioni fisiche che ne conseguono, si può affermare che ognuno di noi prende coscienza almeno di una parte della nostra vita psichica e soprattutto emotiva proprio attraverso le sensazioni corporee. Il nostro corpo è lo strumento espressivo della nostra vita psichica non solo per gli altri, che ci vedono dall’esterno, ma anche per noi stessi, che prendiamo coscienza dei movimenti della nostra psiche per mezzo di quelli del nostro corpo. Per questo è importante offrire ai ragazzi la possibilità di trovare un’armonia nel vivere il proprio corpo e di sperimentare un movimento funzionale ed espressivo centrato sul modo di agire con il corpo nel mondo.

Di seguito sono prese in esame due tra le direttive fondamentali dell’espressione corporea, comprese nell’elenco sotto riportato, e precisamente quelle che si sono ritenute più significative in relazione a quanto qui esaminato. Esse sono presentate in modo da non dissociare teoria e pratica, perché un’esperienza non ragionata è condannata all’empirismo, mentre un’analisi non strettamente esperita dalla realtà è condannata all’intellettualismo. Infatti i concetti non illuminano la realtà se non sono la comprensione autentica di un’esperienza vissuta. Per questo motivo l’itinerario illustrato presenta contemporaneamente la descrizione dettagliata e la comprensione analitica dei diversi livelli delle tecniche prese in esame.

L’espressione corporea viene descritta con una curva che permette di coglierne la visione globale. Come ogni schema anche questa curva è necessariamente incompleta, tuttavia permette di precisare i diversi livelli del lavoro e di coglierne il collegamento teorico. Vengono fissati tre assi di lavoro: tecnica, rilassamento, creatività. Essi sono considerati in un processo dinamico che parte dalla persona nella sua ordinarietà, con tutta la sua banalità di ricchezza latente, e ha lo scopo di condurlo alla creazione. Fra il lavoro tecnico e la creatività costatiamo una duplice progressione, se si esaminano in parallelo, infatti, si riscontra un’interdipendenza: la tecnica è lo strumento della ricerca nella scoperta di sé, la creatività è il superamento, l’uscita da sé per raggiungere una sintesi di sé ulteriore da cui partire con la tecnica per una nuova ricerca, e così via. 

Per questo motivo tecnica e creatività, invece di contraddirsi, organizzano i loro progressi in livelli complementari. Il rilassamento, poi, si inserisce tra tecnica e creatività come strumento fondamentale della presa di coscienza: non si può cogliere il proprio stato emotivo nel pieno di un’emozione, se non con l’abbassamento delle urgenze affettive, attuato dal rilassamento tonico-posturale. Per tutto quanto abbiamo detto, si può considerare che l’espressione corporea sia pienamente strutturata secondo i seguenti indicatori:

· Il corpo si riconosce: training-corporale, lavoro tecnico

· Il corpo gioca: liberazione del dinamismo vitale e immaginario del gioco corporale

· Il corpo sente: presa di coscienza e padronanza della respirazione, risveglio dei sensi

· Il corpo riposa: rilassamento, decontrazione, scioltezza

· Il corpo esiste: improvvisazioni spontanee della persona, partendo dalle proprie sensazioni e dalle immagini più o meno simboliche che le animano

· Il corpo incontra: lavoro di conoscenza e di comunicazione con gli altri. Dimensione collettiva dell’espressione.

· Il corpo crea ed esprime un senso: creazione e vita di forme espressive partendo da uno spazio ritmico.

4.1) Il corpo si riconosce

Dal momento che tutti lo ammettono, non è necessario dimostrare quanto il corpo sia atrofizzato nella nostra civiltà tecnicissima tanto che non è più il nostro corpo che determina il proprio spazio vitale ma questo gli  è imposto dalle strutture della vita moderna. Di conseguenza ci troviamo inchiodati in atteggiamenti stereotipi che ci impongono attività ben regolate e predeterminate. Abbiamo perso la coscienza della realtà del nostro corpo e del suo dinamismo interiore: non conoscendone che la semplice apparenza, l’abbiamo ridotto ad essere un puro strumento di sopravvivenza. Il primo livello del lavoro d’espressione corporea consiste perciò nell’attivare il corpo al di là dei movimenti cadenzati della vita quotidiana. Bisogna ricondurlo a riconoscere se steso e fargli ritrovare la plasticità perduta, ciò consentirà al corpo di riscoprire i suoi veri limiti ma anche la capacità di superamento. Questo obiettivo è raggiunto per mezzo del training corporeo e del lavoro tecnico.

4.1.1) Il training corporeo

Questo allenamento consta di esercizi ritmici intensivi centrati sul gioco e sulla ricerca di spontaneità in gruppo. Scopo del lavoro è di mantenere il corpo in una buona condizione fisica e di creare coesione del gruppo. Si attua per mezzo di due forme di locomozione: la marcia e la corsa. 

Nella marcia il docente per mezzo del tamburello scandisce dei ritmi ininterrotti. In questa maniera riesce a comunicare ai partecipanti le diverse modalità di evoluzione, per esempio, marcia leggera e rapida, marcia pesante e lenta, arresti, partenze e rotture di ritmo. In questo clima ritmico l’educatore deve suscitare nei partecipanti un’attenzione sempre vigilante e un autentico spirito di osservazione. Infatti essi devono lentamente raggiungere gli obiettivi che si propongono la marcia normale, la marcia ritmata e la marcia con ricerca di sensazioni.

MARCIA NORMALE. Regolandosi sul concetto di verticalità bisogna cercare la posizione eretta del corpo:

· testa eretta verso l’alto

· petto in fuori

· spalle rilassate

· movimento delle gambe, facendo forza sulla punta del piede

MARCIA RITMATA.

direzione:

· orientamento nello spazio

· attenzione dello sguardo che individua l’itinerario o l’obiettivo da raggiungere

velocità:

· accelerare, rallentare

· arresto, partenza

· rottura di cadenze

dimensione:

· lunghezza del passo

· divaricamento

· spacco

· elevazione

· spinta

· slancio

diverse combinazioni:

· coordinamento delle membra e dei movimenti
MARCIA CON RICERCA DI SENSAZIONI: con o contro vari elementi:
· avvolgimento(vento, acqua)

peso:

· leggerezza

· pesantezza

altezza:
· posizione eretta

· posizione media

· posizione bassa

di composizione:

· evoluzione nello spazio con esplorazione simbolica delle sensazioni (ad esempio: immaginare di camminare nell’acqua, di spingere un carrello, di essere un automa, di essere un animale tipo un ragno o una gallina).

Nella corsa il gruppo, sempre sostenuto dal ritmo del tamburello, entrerà nello spazio secondo le esigenze di quanto richiesto, ad esempio, dal passo saltellato, dal galoppo, dal passo danzato. Tutto dovrà svolgersi secondo ritmi elaborati e partire dalla progressione di seguito descritta.

CORSA NORMALE:

· abbandono nello spazio, slancio obliquo spingendosi verso l’alto

CORSA CON PRESA DI POSSESSO DELLE DIMENSIONI SPAZIALI:

· altezza: galoppo, passo saltellato…

· larghezza: passo danzato, passo saltellato largo…

· profondità: raso terra…

· estensione laterale: saltelli successivi sui lati

CORSA CHE SFOCIA NELL’ESPANSIONE DINAMICA DELLO SPAZIO:

· salto: braccia in croce, slanciate, in alto e riportate in basso lungo il corpo; gambe prima piegate poi tese; busto inarcato; testa indietro

· roteamento: ampia rotazione accelerata di tutto il corpo attorno al proprio asse verticale

· arresto bloccato: sospensione improvvisa del movimento durante la corsa

· slancio espressivo: carico di intenzione emotiva come ad esempio offrire, prendere, minacciare, accogliere, ecc.

Le proposte qui descritte possono rappresentare il punto di partenza per una serie di combinazioni diverse, oppure per diverse situazioni di gioco, come raccogliere un sasso e gettarlo, il salto del canguro, passare sotto un tunnel e così via.

4.1.2) Il lavoro tecnico

Il lavoro tecnico si propone di aiutare il corpo ad esplorare e a far proprie le infinite possibilità di movimento di cui è dotato, contribuendo a fargli riacquistare le sue dimensioni fondamentali e si determina secondo i seguenti parametri:

· zona dell’equilibrio

· zona del punto di forza

· zona del potere

· zona dell’espressione

ZONA DELL’EQUILIBRIO

Il lavoro si propone di insegnare a controllare la posizione statica, la caduta e lo slancio. Nell’espressione corporea il corpo si trova continuamente coinvolto in movimenti che ne alterano l’equilibrio e proprio nel rapporto equilibrio-squilibrio il movimento nasce e rinasce continuamente: come un’onda che giunta al culmine precipita e si rompe per rifarsi nuovamente.

In posizione statica:
· posizione eretta: lavoro sul poligono di sostegno; gambe leggermente divaricate; pancia in dentro, glutei e addominali inferiori contratti, petto in fuori a livello del centro di potere(immagine del covone di grano); tendenza alla verticalità(testa eretta); spalle rilassate, piedi ben poggiati; sguardi fisso in avanti

· posizione media (con un primo abbassamento del centro di gravità): gambe molto divaricate; tendenza alla verticalità; spalle rilassate, piedi ben poggiati rivolti verso l’esterno, ginocchia piegate a metà; sguardo fisso (posizione del cavaliere)
· posizione bassa: gambe leggermente divaricate; accovacciati sui talloni; tendenza alla verticalità; spalle rilassate; alternanza dell’appoggio sulla pianta e sulla punte dei piedi poggiati a terra; sguardo fisso
· con appoggio umano: un partner serve d’appoggio per sondare lo spazio
La caduta (prima su materassi da ginnastica, poi al suolo)

In situazione statica:

· partenza dalla posizione eretta: massima tensione del corpo verso l’alto, in ispirazione; rilassamento e caduta con avvolgimento del corpo, in espirazione (immagine delle spirale); continuo abbassamento controllato fino a distendersi con la schiena a terra

· partenza dalla posizione media; spaccata antero posteriore; abbassamento lento delle ginocchia fino a terra e rovesciamento sulla schiena, sempre tenendo sotto controllo la respirazione

· tentativo di scomposizione di un movimento, punto per punto, fino alla rottura dell’equilibrio: ad esempio movimenti provocati dalla schiacciata effettuata con una racchetta da tennis, il tiro nel gioco delle bocce, la parata del pallone

· con appoggio umano: massima tensione dei gomiti che si appoggiano a due a due (i partners si posizionano schiena contro schiena, in posizione eretta, e si tendono in ispirazione, mantenendosi in equilibrio per l’appoggio reciproco dei gomiti); sostegno e accompagnamento del partner mentre attua la sua ricerca di equilibrio.

In situazione dinamica:
· corsa, arresto bloccato

· camminare su un filo immaginario (gioco del funambolo)

· combattimento di galli: i partner fanno finta di respingersi con il semplice scattare del corpo

· modo di camminare degli ubriachi (gioco delle gambe e di tutto il corpo)

· in gruppo immaginare un’onda che s’infrange contro uno scoglio (un gruppo fa da scoglio, l’altro da onda), controllo del movimento.

ZONA DEL PUNTO DI FORZA 

Il punto di forza può definirsi il punto di equilibrio tra le forze d’attrazione al suolo e quelle d’estensione. Esso, partendo dalla rottura di questo equilibrio, comunica energia a tutti i movimenti del corpo, dei quali è l’origine e che fa e disfà continuamente. Esso è dentro di noi, in una zona a mezzo fra l’ombelico, il basso ventre e i reni.

Impulso:
L’impulso è la mobilitazione del punto di forza allo scopo di rendere il corpo cosciente e dinamico.

· posizione bassa: corpo accovacciato, glutei poggiati sui talloni, piedi appoggiati sul davanti; testa, spalle, busto rilassati, in espirazione; inspirando proiettare in avanti il punto di forza con la messa in azione di tutti i muscoli; ritorno nella posizione eretta; le braccia prolungano il movimento verso l’alto, protendendosi al massimo

· in ginocchio: inspirando piegare il corpo indietro senza sedersi sui talloni; espirando proiettare in avanti il punto di forza.

Impulso con slancio espressivo:
· da soli: espirando abbassare lentissimamente il corpo fino a trovarsi seduti sui talloni; prendere del tempo di raccoglimento con mobilitazione dell’energia concentrata nel punto di forza; inspirando eseguire un salto-espansione con esplosione di tutto il corpo (immagine di una bomba che scoppia)

· con partner: le due persone, l’una di fronte all’altra a qualche metro di distanza, si corrono incontro e fingono di respingersi, proiettando in avanti il loro punto di forza fino a pochi centimetri prima del contatto.

Impulso con movimenti combinati:
· il punto di forza fa e disfà  tutti i movimenti: stendere il braccio adestra iniziando il movimento dal punto di forza; lo stesso da sinistra, in alto, in basso; utilizzare il punto di forza per tirare a sé, per respingere con le braccia.

Impulso con proposte di gioco:
Il docente propone idee, immagini, situazioni di gioco che permettono ai partecipanti di creare un oggetto fittizio:

· da soli: espirando conficcare un paletto, inspirando lasciare che lo stesso torni in posizione iniziale accompagnandolo con la mano;mettere in atto situazioni muscolari come nel lavoro tipo falciare, conficcare, ecc., passando sempre dal punto di forza

· con partner: gioco della carrucola, dell’altalena,; caricare e scaricare, ecc…

· in gruppo: gioco dei campanari, del tiro alla corda; gioco dei canottieri.

ZONA DEL POTERE

La zona del potere si trova all’altezza del petto e delle spalle. Costituisce l’asse che deve essere mantenuto sempre fermo, anche nello squilibrio, e intorno al quale le braccia e le mani accentuano l’orientamento del movimento (slancio, ripiegamento).

In posizione statica:
· sempre controllando la respirazione, incurvamento ed erezione del corpo

· tensione verso l’alto dei gomiti, delle spalle e della testa

Spostamento:
· camminare verso un punto tenendo fisso lo sguardo

· marciare a passo composto

ZONA DELL’ESPRESSIONE

La zona dell’espressione riguarda gli elementi che conferiscono senso al movimento, cioè la testa e il collo, il volto e lo sguardo, questi implicano una direzione e un’intenzione. Essi danno significato a tutto il corpo.

La testa:
Gli esercizi di seguito indicati esigono un uso prudente, sopratutto in individui con problemi di vertebre. È in ogni caso indispensabile un periodo di preparazione adeguata come un massaggio al collo praticato ai singoli partecipanti, un avviamento lento e progressivo, un adattamento dello sforzo alle possibilità individuali.

· circonduzione della testa attorno al collo con inspirazione da una spalla ed espirazione sull’altra

· oscillazione della testa sul petto espirando ed oscillazione indietro inspirando

· stiramento ed incassamento antero-posteriore del collo con ispirazione ed espirazione

· spostamento e traslazione laterale della testa tipo immagine della gallina

· spostamento del mento da una spalla all’altra

La maschera facciale:
· decontrazione del volto con respirazione coordinata, con l’espirazione tutto si concentra sul naso mentre con l’inspirazione tutto si allontana.

· perfezionamento dei muscoli facciali: questi esercizi portano ad una ricerca sulla mobilità del volto e sulla padronanza dei muscoli facciali, il lavoro deve essere ben preciso e si deve svolgere in modo coordinato con la respirazione. Gli esercizi coinvolgono le sopracciglia con elevazione ed abbassamento; le narici con contrazioni e dilatazioni; la bocca con ogni tipo di apertura; la fronte da far diventare rugosa e liscia ed, infine, il mento con rotazioni e traslazioni.

Lo sguardo:
· strutturazione dello spazio: gli esercizi consistono nel seguire una line all’infinito oppure nel visualizzare un oggetto immaginario nello spazio

· contenuto emozionale: l’esercizio porta l’individuo  a fissare un dato punto nella stanza, solamente lui sa ciò che fissa ed è attirato e cammina verso tale punto, in seguito il significato cambia e allora il soggetto passa dall’attrazione alla repulsione che determina un arretramento. 

· Un altro esercizio è quello detto dell’aquila: l’individuo si identifica col rapace di fronte ad una preda immaginaria.

ESPLORAZIONE DELLO SPAZIO

In questa fase vengono ripresi tutti gli elementi elaborati nelle fasi su esposte.

In posizione statica: 
· in posizione eretta eseguire la “riga col gesso”: seguendo il ritmo scandito dal tamburello si traccaino linee curve con la mano, al cambiamento del ritmo si cambia mano e si tracciano linee spezzate; è necessario fermarsi un attimo quando, per cambiare la direzione del movimento, si passa dalle linee curve alla linee spezzate e si deve sostituire la mano, il movimento deve passare per il punto di forza e lo sguardo deve seguire il gesto

· in posizione media il corpo è circoscritto in una sfera immaginaria, le gambe sono in posizione di largo spacco avanti-indietro, il soggetto , tendendo il corpo con le braccia sempre distese, deve esplorare tutte le dimensioni della sfera senza muovere i piedi

· in posizione bassa il soggetto è accovacciato, appoggiato sui talloni, i piedi appoggiati sul davanti, inspirando deve stendere le braccia per raggiungere in tutte le direzioni i punti estremi dello spazio, espirando deve lentamente e con pieno controllo, ripiegare la braccia per sondare una nuova direzione

· in concatenazione della posizione eretta, media e bassa il soggetto esegue i seguenti movimenti: il corpo è circoscritto in una sfera immaginaria, partendo dalla posizione eretta egli esplora le dimensioni estreme della sfera, inspirando si erge tenendo i piedi ben fermi, espirando si rilascia; partendo dalla posizione media l’individuo si accuccia fino alla posizione bassa, dalla quale riparte per tornare in posizione media giungendo fino al massimo della posizione eretta; il tutto è bene che sia accompagnato da un sottofondo musicale molto lento e disteso per facilitare la concentrazione e la concatenazione dei gesti, coordinando l’espirazione e l’inspirazione.

In situazione dinamica:
Gli esercizi riguardano spostamenti e presa di possesso dello spazio per mezzo di:

· marcia ritmata, cambiamento di direzione, senso, orientamento ecc…

· corsa punteggiata da salti come ad esempio il salto del gallo, salto in estensione eseguito con le braccia tese verso l’alto nella ricerca della massima percezione dello spazio.

Con partner:
I soggetti eseguano le così dette “righe con il gesso”: i due si mettono di profilo un piede contro l’altro, ad un cenno, uno traccia delle linee curve che l’altro segue con lo sguardo, c’è una sospensione durante la quale si esegue l’espirazione, poi inspirando l’altro soggetto riprende là dove è terminata la riga, ad un cenno anch’egli traccia delle linee spezzate che l’altro segue con lo sguardo. L’interesse consiste nel fatto che ogni soggetto aggiunge un settore dello spazio non esplorato dall’altro.

4.2) Il corpo gioca

L’espressione corporea fa appello anche alla dimensione dinamica del gioco. Questo stato d’animo, che ci immerge in un clima di gratuità e di possibilità sconosciute, è tipico del mondo dell’infanzia. Nel gioco il ragazzo si muove spontaneamente nell’universo simbolico che proietta nel mondo circostante. Importante è ritrovare e mantenere questa spontaneità. L’atmosfera del gioco permette di prendere distanza dal mondo dell’azione, perché implica una totale gratuità dei movimenti, in quanto non impone altro obiettivo che la loro semplice realizzazione. Il gioco corporeo, quindi, restituisce al corpo la sua originale libertà, gli permette cioè di mettersi in auto-movimento; in altre parole gli permette di esistere in un “muoversi” che è unicamente suo nella forma e nel dinamismo dei movimenti.

Di conseguenza il gioco corporeo determina una nuova articolazione fra lo spazio proprio e lo spazio estraneo, ridando senso alla relazione vicino-lontano. Il corpo scopre di essere un “qui” per la vicinanza di un “là”. Nel gioco corporeo, il corpo riconosce di essere un centro potenzialmente diffusivo nello spazio, in quanto sente di essere un “qui” limitato ma che può determinarsi verso un “là”. Il gioco permette, quindi, di attuare il passaggio dal mondo dell’azione (finalizzata ad uno scopo) ad un mondo gratuito in cui le possibilità di movimento vengono ristrutturate. Ciò implica anche che si entri nel mondo dei simboli, abbandonando il mondo dell’azione.
Il corpo entra nel mondo simbolico per mezzo di due movimenti:

· esplorando e padroneggiando una forma fittizia e dinamica del mondo esterno;

· proiettando se stesso in una forma dinamica che definisce il proprio mondo interno.

Nel primo caso il corpo è condotto a inventare e ad adattare il proprio spazio, partendo da una strutturazione simbolica dello spazio esterno/estraneo. Nel secondo caso, il corpo è condotto a scoprire e a orientare lo spazio esterno/estraneo partendo da una strutturazione simbolica del proprio spazio personale. Questa classificazione dei giochi corporei corrisponde alla tensione del proprio corpo fra un dentro e un fuori, fra il proprio spazio e lo spazio esterno/estraneo. Inoltre il proprio corpo è in tensione fra il proprio spazio e lo spazio altrui perciò bisogna anche distinguere fra giochi individuali e giochi implicanti un dialogo corporeo.

	Funzione
	Categorie d’interazione
	Dominanza
	Esempi d’attività

	psicomotoria (indica il rapporto che il bambino ha col proprio corpo)
	assenza d’interazione motoria
	semplice - diretto
	corsa, salto, lan-cio, presa, coor-dinamento, ecc.

	
	
	complesso - indiretto
	nuoto, ginnastica, gioco della campana, dei birilli, ecc.

	sociomotoria (rappresenta la capacità di agire e muoversi in presenza di altri)
	interazione motoria di-retta i comportamenti relazionali avvengono per contatto o per mediazione di strumenti)
	comunicazione motoria (cooperazione tra compagni)
	girotondo, passaggio della palla, ecc.

	
	
	contro - comunicazione motoria (opposizione tra avversari)
	tiro alla fune, guardie e ladri, ruba-bandiera, corsa a squadre, ecc.

	
	
	comunicazione mista (copresenza di coope-razione e opposizione)
	palla prigioniera, butta giù i birilli, ecc…

	
	interazione motoria indi-retta (comprende i com-portamenti motori infor-mazionali che rendono possibile l’interazione motoria diretta)
	gestemi: sono i gesti della mano, le azioni mimiche che informano gli altri sulle intenzioni del giocatore (per esempio un gesto per dire: “Attento! Passo la palla a te!”)

	
	
	prassemi: sono i comportamenti posturali e gestuali strategici dai quali l’osservatore o l’altro giocatore coglie l’intenzione nascosta (per esempio l’orientamento del corpo, la “finta”, ecc…)


Pierre Parlebas
, a tal proposito, valorizzando l’aspetto sociale della comunicazione motoria nel gesto ludico, propone categorie d’interazione che possono essere sintetizzate nello schema descritto nella precedente tabella. Dal corpo, quindi e dai suoi movimenti ha origine la conoscenza, perché è il corpo che struttura le relazioni dell’individuo col mondo, un mondo che deve essere conosciuto per essere comunicato. Non c’è comunicazione senza conoscenza, né conoscenza senza comunicazione: il bambino, infatti, può comunicare la sua presenza solo se sa di essere presente e allo stesso tempo, sa di essere presente se ha un termine di riferimento per comunicare la sua presenza. L’origine del binomio conoscenza-comunicazione consiste nella relazione dinamica tra corpo, spazio e oggetti legata sia al movimento esterno, visibile e spaziale, sia a quello interno, sensoriale e percettivo.

In questa prospettiva la scuola deve favorire la presa di coscienza del corpo da parte del ragazzo e promuovere l’evoluzione del suo linguaggio motorio-gestuale. Di seguito vengono illustrati dei giochi classificati secondo il doppio movimento, di cui si diceva sopra, di integrazione al mondo simbolico:

· la prima serie di giochi è legata all’approccio d’una strutturazione simbolica del mondo esterno, perché, da un punto di vista pedagogico questa sembra debba essere il primo approccio da realizzare. Questi giochi vengono effettuati individualmente in base ad un disegno che determina una forma fittizia e dinamica nel mondo esterno

· la seconda serie di giochi è legata a un’identificazione simbolica del mondo interno. Questi giochi vengono effettuati fra due persone o in gruppo in base a due o più disegni, che indicano le forme dinamiche di cui il corpo deve investirsi. D’altra parte, questa seconda serie di giochi comprende anche il movimento della prima: infatti i soggetti con cui si eseguono gli esercizi sono reciprocamente delle forme dinamiche e reali del mondo esterno col quale bisogna comunicare.

GIOCHI LEGATI AD UNA STRUTTURA SIMBOLICA DELLO SPAZIO ESTERNO

Spazio da esplorare:
· lo specchio: partendo dalla posizione eretta, ogni partecipante con le mani ben aperte, traccia davanti a sé in rettangolo corrispondente alla sua persona (altezza, larghezza). Mettendoglisi di fronte immagina che sia uno specchio e l’esplora in tutte le sue dimensioni. Gioca con questo specchio.

· L’otto: partendo dalla posizione eretta ogni partecipante con la mano traccia verticalmente la forma di un otto, di fronte a sé, incominciando dall’alto, scendendo fino a terra per poi risalire. Poi ne traccia un altro, sempre dii fronte a sé ma partendo dall’altezza della cintura ed orizzontalmente. Ripete lo stesso tracciato, verticale ed orizzontale, ma questa volta usando entrambe le mani, poi improvvisa dei movimenti partendo dalla forma dell’otto.Il gioco può diventare più ricco se accompagnato da un motivo musicale.

Itinerario:
· l’ostacolo: tentativo di esplorare un volume immaginario. Ogni partecipante colloca simbolicamente una massa enorme che cerca di superare come un ostacolo sulla strada,

· la piuma: si seguono gli immaginari volteggi di una piuma che cambia continuamente.

Oggetti in trasformazione:
· la palla : si immagina una palla, crescere insieme con essa e esplorare le dimensioni  (girarle attorno, abbracciarla, ecc…), rimpicciolirla e farla tornare al volume iniziale

· la sbarra e il nastro: si estrae da terrra un asbarra e la si trasforma progressivamente in un nastro per giocarci riproducendo il gioco del nastri cinesi

Cambiamento di sensazioni:
· la torre: ci si erge su di essa e si ridiscende. Nozione di alto e basso

· il recinto: si realizza il passaggio da una situazione di oppressione ad un ad liberazione (ad esempio l’evasione dalla prigione)

Giochi introdotti da stimoli:
· stimoli sonori: muoversi nello spazio su rumori di fondo, su vari ritmi

· stimoli visivi: utilizzazione degli oggetti a disposizione per ricostruire un ambiente che serva poi da trampolino per l’immaginazione

Parole seguite da espressioni spontanee:
· sasso rotondo…

· foglio spiegazzato…

· sole luminoso…

GIOCHI LEGATI AD UN’IDENTIFICAZIONE SIMBOLICA DEL PROPRIO SPAZIO

Spazio da esplorare:
· l’equilibrista: con un’asta immaginaria, gli occhi fissi su una linea del pavimento, ogni partecipante in equilibrio su un piede, studia le possibilità ‘equilibrio del corpo, l’elasticità del piede.

Itinerario:
· il cervo volante: gioco a due in cui uno imita il volo di un cervo volente mentre l’altro gli si lega tramite un filo immaginario, l’evoluzione è accompagnata da un motivo musicale

· il pallone gonfiato: uno dei partecipanti si identifica con un palloncino, si lascia gonfiare da un altro e si muove in tutte le direzioni dello spazio spinto dal soffio del partner più vicino.
Oggetti in trasformazione:
· la marionetta: gioco a due in cui uno dà all’altro la forma di una marionetta, questi diventa come il burattinaio e mette in movimento il compagno tirando dei fili simbolici legati alle articolazioni del compagno stesso

· il rodeo: uno de partecipanti viene preso al lazzo dall’altro;  c’ùè l’improvvisazione degli sforzi e delle sensazioni conseguenti senza che tra i due ci sia contatto reale.

Cambiamento di sensazioni:
· la rete e il pesce: uno si identifica con la rete di un pescatore che ondeggia nell’acqua, l’altro si muove come un pesce, esplorando la situazione per cercare di liberarsi

· l’olio e il fuoco: improvvisazione del gioco partendo dall’immagine della donna –olio e dell’uomo fuoco.

Movimenti assimilati:
· della natura: flusso e riflusso del mare contro una scogliera alta; il mare calmo ed agitato, il vento e le spighe che si muovono ondeggiando secondo la respirazione ritmica di un altro gruppo di partecipanti

· degli animali: risveglio degli animali feroci (stiramento, gioco tra loro); gatto e topo; animali mitologici (draghi, ecc…); assimilazione ai vari modi di spostamento degli animali

· degli oggetti: l’asta e la bilancia; il contrabbasso e l’accordatore; la macchine; i robot

· la montagna: ogni partecipante si identifica con una pietra che, partendo da terra, lentamente assume le dimensioni di una montagna

· il fuoco d’artificio: gioco ad avvicendamento, in cui molti partecipanti a turno cercano di aumentare e prolungare il movimento proposto da chi precede. Il movimento iniziato con uno slancio espressivo (tipo esplosivo) è demoltiplicato, come un razzo che esplode a fontana, prima di ricadere e di spegnersi.

BIBLIOGRAFIA :

· L. Cottini, “Educazione motoria e psicomotricità”, in Psicomotricità, Carocci, Roma, 2003

· R. Toni, “Appunti per una storia della psicomotricità”, in Percorsi psicomotori

· V. F. Birkenbihl, “Segnali del corpo, come interpretare il linguaggio corporeo”, Editore Franco Angeli/Trend, Milano,1990

· H. Bossu, C. Chalaguier, “L’espressione corporale, approccio metodologico e prospettive pedagogiche”, Editrice Elle Di Ci, Torino, 1980
· P. Parlebas, La sociomotricità: aspetti cognitivi ed affettivi, in Educazione fisica e sport nella scuola,  Fiefs, Roma, febbraio 1989, pp. 51-63

� Con sintesi afferente nella Psicologia sovietica della seconda metà del Novecento s’intende l’insieme delle stimolazioni esterne e interne capaci di configurare la motivazione all’azione secondo una “teoria dell’attività” che stava prendendo il posto del concetto di “riflesso d’orientamento” di Pavlov, per effetto degli studi di A. N. Leontjev e P. K. Anochin in generale e di P. G. Galperin nel bambino.


� Cfr. PARLEBAS P., La sociomotricità: aspetti cognitivi ed affettivi, in Educazione fisica e sport nella scuola,  Fiefs, Roma, febbraio 1989, pp. 51-63.





PAGE  
138

