




Educazione motoria 
nella scuola primaria

Manuale

Grattare delicatamente la superficie per visualizzare il codice personale.
Le istruzioni per la registrazione sono riportate nella pagina seguente.

Il volume NON può essere venduto né restituito se il codice personale risulta visibile. 
L’accesso ai servizi riservati ha la durata di 18 mesi dall’attivazione del codice

e viene garantito esclusivamente sulle edizioni in corso.

Accedi ai servizi riservati

CODICE PERSONALE

Il codice personale contenuto nel riquadro dà diritto a 
servizi esclusivi riservati ai nostri clienti. 
Registrandoti al sito www.edises.it, dalla tua area 
riservata potrai accedere a:

Contenuti extra
Il volume è completato da materiali didattici, 
approfondimenti e risorse di studio

Software di esercitazione
Il software consente di esercitarsi su un 
vastissimo database ed effettuare infinite 
esercitazioni

https://www.edises.it/


Istruzioni per accedere ai contenuti 
e ai servizi riservati

CONTENUTI AGGIUNTIVI

clicca su Accedi al materiale didattico

inserisci email e password

inserisci le ultime 4 cifre del codice ISBN, 
riportato in basso a destra sul retro di 

copertina

inserisci il tuo codice personale per 
essere reindirizzato automaticamente 

all’area riservata

clicca su Accedi al materiale didattico

registrati al sito edises.it

attendi l’email di conferma 
per perfezionare 
la registrazione

torna sul sito edises.it e segui la 
procedura già descritta per 

utenti registrati

SEGUI QUESTE SEMPLICI ISTRUZIONI

Per problemi tecnici connessi all’utilizzo dei 
supporti multimediali e per informazioni sui 

nostri servizi puoi contattarci sulla piattaforma 
assistenza.edises.it

SE SEI REGISTRATO AL SITO SE NON SEI GIÀ REGISTRATO AL SITO

https://edises.it/
https://edises.it/
https://assistenza.edises.it/


Educazione 
motoria 
nella scuola primaria

a cura di
Valeria Crisafulli e Erminia Salzano



Educazione motoria nella scuola primaria – I edizione
Copyright © 2022, EdiSES edizioni S.r.l. – Napoli

9    8 7    6 5    4 3    2 1    0
2026 2025 2024 2023 2022

Le cifre sulla destra indicano il numero e l’anno dell’ultima ristampa effettuata

Progetto grafico: 

Fotocomposizione : Tpm S.a.s. di Tavernelli Roberto

Cover Design and Front Cover Illustration: Digital Followers S.r.l.

Stampato presso: PrintSprint S.r.l. – Napoli

Per conto della EdiSES Edizioni S.r.l. – Piazza Dante, 89 – Napoli

www.edises.it
ISBN  978  88  3622  674  0	 assistenza.edises.it

I curatori, l’editore e tutti coloro in qualche modo coinvolti nella preparazione o pubblicazione di 
quest’opera hanno posto il massimo impegno per garantire che le informazioni ivi contenute siano 
corrette, compatibilmente con le conoscenze disponibili al momento della stampa; essi, tuttavia, 
non possono essere ritenuti responsabili dei risultati dell’utilizzo di tali informazioni e restano a 
disposizione per integrare la citazione delle fonti, qualora incompleta o imprecisa.

Realizzare un libro è un’operazione complessa e, nonostante la cura e l’attenzione poste dagli autori 
e da tutti gli addetti coinvolti nella lavorazione dei testi, l’esperienza ci insegna che è praticamente 
impossibile pubblicare un volume privo di imprecisioni. Saremo grati ai lettori che vorranno inviarci 
le loro segnalazioni e/o suggerimenti migliorativi sulla piattaforma assistenza.edises.it

A norma di legge è vietata la riproduzione, anche parziale, 
del presente volume o di parte di esso con qualsiasi mezzo.

L’Editore

https://www.edises.it/
https://assistenza.edises.it/
https://assistenza.edises.it/


www.edises.it  

Sommario

Parte Prima
I bambini e i loro contesti di sviluppo e apprendimento

Capitolo 1  Contesti e opportunità di sviluppo .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .  	 5
Capitolo 2  Psicologia dell’età evolutiva e dello sviluppo .  .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .  	 41
Capitolo 3  Apprendimento motorio e movimento .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .  	 113

Parte Seconda
Assetto ordinamentale: il sistema d’istruzione in Italia

Capitolo 4  Scuola ed educazione nella Costituzione e nella legislazione italiana  .   .   .   .   .   .   .   .   .   .  	 135
Capitolo 5  I diritti dei bambini e delle bambine nelle Carte internazionali .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   	 188
Capitolo 6  Verso una scuola inclusiva al servizio dei bisogni educativi speciali .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   	 214
Capitolo 7  La scuola elementare dei Programmi .  .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .  	 274
Capitolo 8 � La scuola primaria oggi: le nuove Indicazioni nazionali per il curricolo della 

scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione  .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   	 326

Parte Terza
Strutture e funzioni del corpo umano,  

educare alla salute e al benessere
Capitolo 9  Anatomia e cenni di biomeccanica  .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   	 361
Capitolo 10  Educazione alla salute e stili di vita .  .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .  	 479

Parte Quarta
Attività motorie  per la scuola primaria

Capitolo 11  Attività specifiche  per obiettivi differenziati  .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .  	 493
Capitolo 12  Attività motorio-sportiva scolastica: caratteristiche, organizzazione, contenuti  .   .   .  	 504



  VI    Sommario



www.edises.it  

Finalità e struttura dell’opera

Il volume è indirizzato a quanti intendono prepararsi al concorso per docenti di 
Educazione motoria nella scuola primaria e raccoglie tutte le conoscenze teoriche 
richieste ai candidati.
Il manuale è strutturato in Parti: dapprima si delinea un quadro riguardo i bambini e 
i loro contesti di sviluppo e apprendimento (con cenni di psicologia dell’età evolutiva 
e dello sviluppo) poi ci si sofferma su apprendimento motorio e movimento.

La Parte Seconda tratteggia l’assetto ordinamentale del sistema dell’istruzione non-
ché dell’integrazione degli alunni con bisogni educativi speciali, con aggiornamenti 
ai più recenti provvedimenti rilevanti per il settore. Particolare attenzione è dedicata 
agli Ordinamenti per la scuola primaria (dalla scuola elementare dei Programmi alle 
nuove Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo 
ciclo d’istruzione).

Successivamente (Parte Terza), il testo presenta elementi di biomeccanica, anatomia 
e fisiologia del corpo umano, nonché le principali nozioni di educazione alla salute 
e prevenzione.

Nella Parte Quarta vengono introdotti i fondamenti dell’attività motoria e del gioco 
in funzione delle modalità di organizzazione, verifica e valutazione degli apprendi-
menti, con riferimento specifico alla programmazione delle attività scolastiche nella 
scuola primaria.

Il testo è completato da un software di verifica delle conoscenze acquisite, nonché da 
ulteriori materiali didattici, approfondimenti e risorse di studio accessibili dall’area 
riservata.

Ulteriori materiali didattici e approfondimenti sono disponibili nell’area riservata a 
cui si accede mediante la registrazione al sito edises.it secondo la procedura indicata 
a pagina II del volume.

Eventuali errata-corrige saranno pubblicati sul sito edises.it, nell’apposita sezione 
“Aggiornamenti” della scheda prodotto.

Altri aggiornamenti sulle procedure concorsuali saranno disponibili sui nostri pro-
fili social

blog.edises.it
facebook.com/Concorso a cattedra e abilitazione all’insegnamento
infoconcorsi.edises.it

https://edises.it/
https://edises.it/
https://blog.edises.it/
https://facebook.com/Concorso
https://infoconcorsi.edises.it/
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Premessa
La professionalità del docente tra sfide, 
conoscenze e competenze

Sono molte le evidenze scientifiche che attestano l’importanza di una adeguata atti-
vità motoria nel periodo evolutivo dai 6 agli 11 anni come da tempo richiesto da in-
segnanti specialisti, ma nonostante l’importanza che le attività motorie rivestono nel 
curriculum formativo della scuola primaria, fino ad oggi è mancata la figura specifica 
dell’insegnante di Scienze Motorie. 
Per colmare questa lacuna era stato presentato, nell’aprile 2018, il progetto di legge 
n. 992 “Delega al Governo in materia di insegnamento curricolare dell’educazione motoria nella 
scuola primaria”; approvato dalla Camera dei Deputati nel dicembre, il progetto di 
legge è infine confluito nella Legge di Bilancio 2022 (L. 30 dicembre 2021, n. 234) 
che autorizza l’inserimento di insegnanti specializzati nell’insegnamento delle scien-
ze motorie con lo scopo di “promuovere nei giovani, fin dalla scuola primaria, l’assunzione 
di comportamenti e stili di vita funzionali alla crescita armoniosa, alla salute, al benessere psico-
fisico e al pieno sviluppo della persona, riconoscendo l’educazione motoria quale espressione di 
un diritto personale e strumento di apprendimento cognitivo”.
Tale scelta è riconducibile non solo a contenuti e metodologie di insegnamento/
apprendimento specifici ma, soprattutto, agli effetti educativi e formativi dell’educa-
zione fisica che, attraverso una corretta didattica, possono consentire di valorizzare la 
dimensione pratico-operativa dei processi intellettivi e di riconoscere all’esperienza 
corporeo-motoria ulteriori significati, legati alle relazioni che intercorrono tra attività 
di movimento e sviluppo cognitivo, relazionale, emotivo e sociale, delineando una 
didattica dell’educazione fisica in grado di valorizzare anche le abilità personali e rela-
zionali che regolano e orientano le interazioni e gli scambi con il mondo, adattando il 
sé e le proprie dinamiche. L’introduzione del docente specialista per l’insegnamento 
dell’educazione fisica nella scuola primaria si propone, infatti, non solo di garantire 
un insegnamento reale e qualificato ai bambini attraverso interventi idonei e mirati 
dal punto di vista dello sviluppo motorio, ma di produrre effetti anche sul piano degli 
apprendimenti, della prevenzione e della socializzazione.
L’effettivo e qualificato svolgimento dell’educazione fisica, sotto la cura di personale 
dedicato e specializzato, può offrire la possibilità di crescere ed evolvere in modo sano, 
equilibrato e consapevole, raggiungendo obiettivi di apprendimento, non solo sul 
piano motorio e della salute (coordinazione ed efficienza fisica), ma anche sul piano 
delle funzioni cognitive e delle abilità di vita, e producendo effetti che superano i 
confini scolastici per toccare la sfera sociale e del welfare.
L’attività fisica è un comportamento che si apprende nell’infanzia e tende a divenire 
parte integrante della vita di una persona. Si ritiene infatti che i comportamenti ap-
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presi da bambini tendono a perdurare negli anni successivi, con conseguenze che si 
riflettono sullo stato di salute generale lungo tutto l’arco della vita. 
Diventa pertanto necessario promuovere l’attività fisica nei bambini fin dai primi anni 
di vita e la scuola può diventare naturale centro propulsore, aiutando a sviluppare stili 
di vita salutari. La scuola può inoltre contribuire alla sensibilizzazione delle famiglie 
e della comunità, sostenendo programmi extra-curricolari di promozione dell’attività 
fisica.
Come specificano chiaramente le Indicazioni Nazionali del 2012, punto di riferimento 
per la definizione di una scuola pubblica che assolva pienamente il proprio compito 
di formare le giovani generazioni, la sinergia tra Scuola, Famiglia e Agenzie extrasco-
lastiche deve tendere a “rimuovere gli ostacoli di qualsiasi natura che possano impe-
dire il pieno sviluppo della persona umana”. Dalla persona umana si deve, dunque, 
partire per creare una scuola in cui le bambine e i bambini possano essere protagoni-
sti attivi della propria formazione, con la guida di adulti disponibili e competenti che 
sappiano indirizzarli. 
Nel caso della scuola primaria, va posta la massima attenzione sul bambino nella sua 
integrità di corpo e mente, dove con la parola mente si intende, oggi, quella strettissi-
ma connessione tra cognizione ed emozione che tutti i più recenti studi sulla mente 
stessa consegnano ormai come una realtà imprescindibile. Lo sviluppo della dimen-
sione emotiva del bambino acquisisce la stessa importanza del suo sviluppo corporeo 
e cognitivo e va considerato con la massima attenzione nella creazione di un’espe-
rienza scolastica significativa e di successo. Riflettere sulla dimensione emotiva del 
bambino significa anche soffermarsi sul rapporto che il bambino ha con se stesso, 
con il suo corpo e come si relaziona con gli altri, tutti ambiti in cui un’azione mirata 
al movimento e al gioco possono incidere in misura significativa.

  2    Premessa  
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Capitolo 1
Contesti e opportunità di sviluppo

1.1  Bambini, famiglie, scuola e contesti di sviluppo
La scuola italiana, statale e paritaria, svolge l’insostituibile funzione pubblica assegna-
tale dalla Costituzione della Repubblica, per la formazione di ogni persona e la cresci-
ta civile e sociale del Paese, all’interno dei principi della tradizione culturale europea 
volti alla promozione della conoscenza e nel rispetto e nella valorizzazione delle diver-
sità individuali, con il coinvolgimento attivo degli studenti e delle famiglie.
In accordo con la nostra Costituzione, la finalità della scuola è quella di garantire e di 
promuovere la dignità e l’uguaglianza di tutti gli studenti “senza distinzione di sesso, 
di razza, di lingua, di religione, di opinioni politiche, di condizioni personali e sociali” 
e di impegnarsi a rimuovere gli ostacoli di qualsiasi natura che possano impedire “il 
pieno sviluppo della persona umana”.
In tale contesto, l’educazione fisica si inserisce a pieno titolo tra le attività finalizza-
te allo sviluppo della persona, contribuendo a promuove la conoscenza di sé e delle 
proprie potenzialità nella costante relazione con l’ambiente, gli altri, gli oggetti. 
L’attività motoria contribuisce, inoltre, alla formazione della personalità dell’alun-
no attraverso la conoscenza e la consapevolezza della propria identità corporea, 
nonché del continuo bisogno di movimento come cura costante della propria per-
sona e del proprio benessere. Le abilità motorie concorrono, dunque, allo sviluppo 
globale della personalità degli allievi considerata non solo sotto il profilo fisico, ma 
anche cognitivo, affettivo e sociale. 
Le finalità della scuola devono essere definite a partire dalla persona che apprende, 
con l’originalità del suo percorso individuale e le aperture offerte dalla rete di rela-
zioni che la legano alla famiglia e agli ambiti sociali. La definizione e la realizzazio-
ne delle strategie educative e didattiche, quindi, devono sempre tener conto della 
singolarità e complessità di ogni persona, della sua articolata identità, delle sue 
aspirazioni, delle sue capacità e delle sue fragilità, nelle varie fasi di sviluppo e di 
formazione.
Particolare cura deve essere dedicata anche alla formazione del gruppo classe e alla 
promozione di legami cooperativi fra i suoi componenti. Anche in tale contesto l’atti-
vità motoria fornisce un fondamentale contributo: nelle attività di coppia e ancor più 
di gruppo, l’interazione tra i bambini e la necessità di integrazione tra di loro per 
eseguire esercizi motori o per realizzare giochi organizzati, favorisce, all’interno di un 
contesto ludico, la formazione del valore della cooperazione. Si tratta di attività che 
richiamano la dimensione socio-affettiva che, soprattutto nell’ultimo biennio della 
Scuola Primaria, permette all’allievo di rapportarsi con gli altri sia in contesti di colla-
borazione che in situazioni di competizione. Gran parte delle attività fisiche svolte dai 
bambini passa infatti attraverso l’attività di gruppo, sport che richiedono attività co-
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gnitive complesse finalizzate alla cooperazione con i compagni di squadra, alla previ-
sione del comportamento dei compagni o degli avversari, l’applicazione di strategie e 
il rapido adattamento agli stimoli che provengono dall’esterno. Le Indicazioni Nazio-
nali per il curricolo 2012, attualmente in vigore, presentano chiaramente i principali 
attori dell’azione educativa e formativa nelle famiglie, nella scuola e nelle altre agen-
zie educative del territorio, tra questi, lo studente è posto al centro in tutti i suoi 
aspetti: cognitivi, affettivi, relazionali, corporei, estetici, etici, spirituali, religiosi.
In questa prospettiva, i docenti devono pensare e realizzare i loro progetti educativi e di-
dattici non per individui astratti, ma per persone che vivono qui e ora, che sollevano pre-
cise domande esistenziali, che vanno alla ricerca di orizzonti di significato. La formazione 
di significativi legami di gruppo non contraddice la scelta di porre la “persona” al centro 
dell’azione educativa, al contrario, favorisce lo sviluppo della personalità di ciascuno.

1.1.1  I bambini
I bambini sono espressione di un mondo complesso e inesauribile, di energie e poten-
zialità. Vanno accompagnati nella crescita con competenza e responsabilità, poiché 
portatori di speciali e inalienabili diritti, internazionalmente tutelati, che la scuola per 
prima è chiamata a rispettare.
Già alla scuola dell’infanzia, i bambini giungono con una storia: in famiglia, al nido o 
alla sezione primavera hanno imparato a muoversi e ad entrare in contatto con gli 
altri. Con livelli crescenti, ma ancora incerti, di autonomia, hanno sperimentato le 
prime e più importanti relazioni, hanno vissuto emozioni ed interpretato ruoli attra-
verso il gioco e la parola, hanno intuito i tratti fondamentali della loro cultura, hanno 
iniziato a porsi domande di senso sul mondo e la vita.
I bambini intorno ai tre anni possiedono già una loro “carta d’identità” definita, fatta 
di un certo corredo genetico, ma anche di una loro storia personale, all’interno della 
quale confluiscono diversi fattori. Quando fanno il loro primo ingresso nella scuola 
dell’infanzia, hanno già appreso alcuni modelli comportamentali, frutto della loro 
relazione con i principali riferimenti affettivi, cioè con la madre e con i familiari più 
presenti. Ciò vuol dire che hanno assimilato un primo sistema di regole comporta-
mentali che mettono in pratica a scuola. Sono depositari dell’universo emotivo ed 
affettivo esperito a casa e lo manifestano attraverso i loro stati d’animo e il modo di 
relazionarsi agli altri. Hanno appreso le prime abilità senso-motorie che consentono 
loro di muoversi in autonomia, di riconoscere bisogni primari e secondari e di agire 
in funzione del loro soddisfacimento. Manifestano, inoltre, i primi cenni di una per-
sonalità, che si andrà via via plasmando negli anni, nella continua interazione con il 
mondo esterno. Infine, sono portatori di modi di interagire col mondo che sono 
propri della loro età evolutiva e che si traducono nell’amore per il gioco, per la comu-
nicazione e per le attività di manipolazione e costruzione.
Gli insegnanti che accolgono i bambini a scuola devono, di conseguenza, essere con-
sapevoli del fatto di avere di fronte una serie di individualità, portatrici di un proprio 
insieme rudimentale di sistemi simbolici, cioè di codici interpretativi del mondo. I 
bambini vanno, dunque, accolti rispettandone le peculiarità, ma, allo stesso tempo, 
orientandone la formazione verso obiettivi cognitivi, affettivi, motori e sociali chiari e 
comuni, all’interno di un ambiente di apprendimento accogliente e sereno.
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Affinché ciò sia possibile, è necessario:

	> aver presenti le problematiche che spesso affliggono le famiglie della contempora-
neità;

	> sapersi porre in ascolto, cercando di interpretare gli stati d’animo dei bambini ed 
eventuali situazioni di malessere;

	> aprirsi in un confronto continuo con le famiglie, incentivando uno spirito di dialo-
go e di collaborazione.

1.1.2  Le famiglie
Ogni bambino è in sé diverso ed unico e riflette anche la diversità degli ambienti di 
provenienza che oggi conoscono una straordinaria differenziazione di modelli cultu-
rali, economici ed educativi e comprendono famiglie equilibrate e ricche di proposte 
educative accanto ad altre più fragili e precarie.
Il primo ambiente sociale che il bambino incontra è, infatti, quello costituito dai suoi 
familiari. Genitori, fratelli, nonni, e in generale tutti i parenti più prossimi, sono le 
persone con cui il bambino interagisce sin dai suoi primi giorni di vita. Le famiglie 
sono il contesto più influente per lo sviluppo affettivo e cognitivo dei bambini. Nella 
diversità di stili di vita, di culture, di scelte etiche e religiose, sono portatrici di risorse 
che devono essere valorizzate nella scuola, per far crescere una solida rete di scambi 
comunicativi e di responsabilità condivise. La famiglia è il sistema sociale in cui avvie-
ne il processo di socializzazione primaria.

La socializzazione secondo Schaffer
“La socializzazione si riferisce ai processi per mezzo dei quali i modelli di ciascuna società sono 
trasmessi da una generazione alla successiva”.

H. Rudolph Schaffer, Lo sviluppo sociale del bambino, 1998

La famiglia è un contesto di vita costitutivo, fondamentale per lo sviluppo, poiché è lì 
che il bambino trova le prime corrispondenze ai suoi bisogni, in cui stabilisce le prime 
relazioni significative e in cui può trovare una base sicura dal punto di vista affettivo-
relazionale. All’interno della famiglia e delle mura domestiche, nella sua prima fase 
di sviluppo, il bambino vive le principali esperienze motorie, emotive, relazionali e 
sperimenta anche la rottura della diade madre-figlio, non solo attraverso l’interazione 
con la figura paterna, che costituisce il tramite per la costruzione delle relazioni più 
ampie di conoscenza, ma anche grazie all’interazione con l’ambiente e con i pari.
La famiglia è la cellula vitale che garantisce la continuità biologica ed ereditaria della 
specie umana, un elemento su cui poggia tutta la società. In quanto tale, è il fonda-
mento della vita di ciascuno, anche nelle situazioni di maggiore difficoltà o disagio 
sociale, poiché rappresenta il più importante elemento formativo nella personalità 
dell’individuo. È la famiglia che dà, durante tutto l’arco dello sviluppo del bambino, 
un apporto indispensabile al completamento della sua identità. Infatti, anche se spes-
so la vita dei bambini si svolge in grossa parte fuori di casa, il modello educativo che 
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la vita familiare rappresenta è introiettato da ciascuno e stimola apprendimenti e 
comportamenti che diventano pattern interattivi.
L’essere umano sviluppa il suo sé sul modello del sistema familiare, in quel contesto 
apprende i modelli della socializzazione e trova un primo luogo di connessione tra la 
propria individualità e la comunità. L’identificazione con i modelli genitoriali rappre-
senta per il bambino uno stile di comportamento e un modus vivendi. Nella famiglia di 
appartenenza acquisisce le prime esperienze, le prime occasioni di apprendimento, le 
prime abilità linguistiche, i primi modelli di relazione affettiva e sociale.
Ogni sistema familiare è portatore di specifiche credenze, valori e comportamenti, è 
necessario però che tali elementi siano forniti ai bambini in modo da lasciarli muove-
re con sicurezza, anche con la libertà di sbagliare, seppur con la certezza di poter 
contare su figure-guida, in grado di comprendere le conseguenze negative degli erro-
ri. Ciò è possibile se i genitori si pongono, nei confronti dell’educazione, con un at-
teggiamento saldo e privo di contraddizioni, che non sia motivo di confusione e incer-
tezza per i piccoli e che non assuma caratteri d’inflessibilità e ostinazione. Anche 
l’esercizio dell’autorità, cui tutti i genitori sono chiamati, non va visto come un fatto 
negativo ma come l’occasione per stabilire regole sensate, porre limiti, insegnare i 
valori e aiutare i propri piccoli a prendere decisioni appropriate.
Molto presto, poi, se pensiamo che oggi molti bambini frequentano il nido sin dai 
primissimi mesi di vita, l’individuo è immerso in un ambiente scolastico. Un bambino 
che entra al nido in tenera età sperimenta immediatamente la socialità, impara a ge-
stire i conflitti, acquisisce maggiore autonomia, poiché trae beneficio dal confronto 
con gli altri, anticipando di fatto alcune tappe dello sviluppo: tappe che, per i coeta-
nei che non frequentano ancora un ambiente scolastico, si susseguiranno con mag-
giore lentezza.
Un altro contesto rilevante è quello del lavoro, che entra a far parte del mondo del 
bambino in modo indiretto, attraverso i genitori. L’interazione tra i tre sistemi è uno 
dei cardini dei nuovi presupposti socio-educativi. Sempre più spesso, infatti, la fami-
glia sceglie la scuola in base alle proprie esigenze non solo logistiche ma anche orga-
nizzative: aspetti come la vicinanza al luogo di lavoro e alla casa restano centrali, ma a 
determinare la scelta è anche l’offerta che gli istituti, in sinergia con gli enti locali, 
riescono a garantire in termini di servizi come la mensa, il pre e il post scuola, lo scuo-
labus, volti a incontrare i bisogni di genitori che lavorano tutto il giorno.
Risulta chiaro dunque che, in un contesto come questo, in cui i bambini trascorrono 
a scuola una quantità di tempo elevata sin da piccolissimi, una sinergia tra scuola e 
famiglia e, ancor più nello specifico, tra docenti e genitori, è fondamentale per attua-
re una coerenza educativa e permettere al bambino una crescita e uno sviluppo armo-
nici.

1.1.3  La scuola
In età scolare, il gruppo dei pari comincia a esercitare un’influenza prevalente rispet-
to alle altre componenti sociali e agisce sul concetto di sé e sulla personalità del bam-
bino, che si trova immerso in un contesto nuovo, in cui l’educazione non è più basata 
esclusivamente sui legami affettivo-relazionali e sui processi di identificazione, ma 
sulla trasmissione di conoscenze e regole di convivenza. La vita nel gruppo classe rap-
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presenta un’esperienza impegnativa per il bambino, che si trova a dover far fronte a 
dinamiche di competizione e rivalità per la conquista dell’affetto e dell’approvazione 
di un unico adulto le cui attenzioni vanno condivise con molti altri coetanei.
L’insegnante è tra le figure d’identificazione secondaria più importanti e il suo agire 
ha un’influenza significativa sullo sviluppo della personalità del bambino. Svolge, 
dunque, un ruolo delicato, nel quale si annidano molti rischi: è, in genere, espressio-
ne di valori propri della cultura, della società e del ceto di appartenenza, e dunque 
deve fare attenzione a evitare le difficoltà di comunicazione e interazione che posso-
no presentarsi nella relazione educativa con i bambini appartenenti a contesti sociali 
e culturali diversi dal proprio, e che comportano il potenziale rischio di generare o 
aggravare forme di disadattamento di questi alunni.
La presenza di insegnanti motivati, preparati, attenti alle specificità dei bambini e dei 
gruppi di cui si prendono cura è un indispensabile fattore di qualità per la costruzio-
ne di un ambiente educativo accogliente, sicuro, ben organizzato, capace di suscitare 
la fiducia dei genitori e della comunità. Lo stile educativo dei docenti deve ispirarsi a 
criteri di ascolto, accompagnamento, interazione partecipata, mediazione comunica-
tiva, con una continua capacità di osservazione del bambino, di presa in carico del 
suo mondo, di lettura delle sue scoperte, di sostegno e incoraggiamento all’evoluzio-
ne dei suoi apprendimenti verso forme di conoscenza sempre più autonome e consa-
pevoli.

La socializzazione secondaria
Si parla di socializzazione secondaria per indicare il processo che origina da tutte quelle relazioni 
di cui il bambino fa esperienza a livello extrafamiliare. L’inizio di tale processo è convenzionalmen-
te segnato dall’ingresso nella scuola dell’infanzia.

Il primo ingresso nell’ambiente scolastico, che sia il nido o la scuola dell’infanzia, 
comporta un notevole allargamento della rete relazionale in cui è inserito il bambino, 
che incontrerà altri tipi di autorità, rappresentate per esempio da insegnanti ed edu-
catori o educatrici, e si inserirà all’interno di un gruppo di pari che gli permetterà di 
creare nuovi tipi di relazioni orizzontali, tra cui l’amicizia.
La scuola offre poi al bambino un’altra importante opportunità, e cioè quella di 
consolidare le routine, utili a permettergli di sviluppare una capacità di previsione e 
di attesa e, allo stesso tempo, a fornire degli scenari per l’interazione tra pari. Questi 
momenti significativi delle vita di classe svolgono infatti alcune funzioni fondamen-
tali:

	> rassicurano;
	> pongono le basi per l’acquisizione delle regole;
	> si riferiscono a uno specifico contesto;
	> favoriscono esperienze di tipo cognitivo, emotivo e sociale.

È importante, quindi, che all’interno della scuola le routine siano opportunamente 
organizzate e predisposte e che siano ben distinguibili dai momenti più liberi e meno 
strutturati. Alcune attività, come per esempio il pranzo, l’intervallo, l’avvicendamento 
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delle attività didattiche, vanno definite nel dettaglio e rispettate nella struttura, nell’a-
spetto procedurale, nell’orario. 
La scuola dell’infanzia e la scuola primaria possono essere definite come “contesti di 
relazione di cura”, all’interno dei quali viene messa in atto una pedagogia attiva e 
delle relazioni che si manifesta nella capacità di ascolto e di attenzione a ciascun bam-
bino, nella cura dell’ambiente, dei gesti e delle cose e nell’accompagnamento verso 
forme di conoscenza sempre più elaborate e consapevoli.
La scuola ha il compito di tenere conto delle modalità d’interazione con il mondo 
proprie di ogni bambino e di partire proprio da queste nell’organizzazione delle atti-
vità didattiche. In particolare, va osservata la dimensione sociale del bambino e il suo 
legame con la cultura di appartenenza attraverso le sue relazioni con la famiglia e con 
il territorio.
La “pluralità” culturale, sociale e individuale rappresenta la caratteristica pregnante 
della società contemporanea, che la scuola deve essere in grado di sostenere attraverso 
l’organizzazione di un ambiente educativo e di apprendimento in grado di accogliere 
tutti: il bambino con competenze forti, il bambino la cui famiglia viene da lontano, il 
bambino con fragilità e difficoltà, nei momenti di attività e in quelli di attesa, il bam-
bino in situazione di handicap con i suoi diritti speciali, il bambino “imperfetto”.
Si evidenzia, dunque, la necessità di creare un ambiente caldo, accogliente, curato e 
“orientato all’armonia”, all’interno del quale gli insegnanti si pongano come modelli 
comportamentali positivi, tenendo conto, innanzitutto, di quanto un buon esempio, 
soprattutto durante l’infanzia, possa influire favorevolmente sull’educazione e sullo 
sviluppo della persona, ma anche di quanto la relazione, sia con il gruppo dei pari sia 
con gli adulti di riferimento, costituisca un fattore protettivo di grande incidenza 
nella riduzione del rischio di sviluppare patologie.

I fattori protettivi
I fattori protettivi sono quelle caratteristiche personali dell’individuo in sviluppo o dell’ambiente 
in cui vive, capaci di ridurre significativamente la probabilità di insorgenza di una patologia. Tra 
i fattori personali, ad esempio, rientrano le capacità cognitive della persona, quelle cioè che le 
consentono di apprendere ed elaborare informazioni ed esperienze, così come le capacità meta-
cognitive, che le permettono di riflettere sullo stato mentale proprio e degli altri a partire dall’os-
servazione e dall’analisi dei comportamenti, offrendole così la possibilità di regolare la propria 
condotta. Tra i fattori ambientali più importanti, invece, si possono distinguere quelli familiari 
da altri che riguardano il contesto più vasto della socialità. Uno degli esempi più significativi tra i 
fattori familiari, sia perché tra i primi a definirsi nella vita di un individuo sia per il ruolo di rilievo 
che svolge, è lo stile di attaccamento materno, fattore protettivo familiare strettamente connesso 
alla sensibilità della madre e alla sua capacità di ascoltare, comprendere e rispondere ai bisogni 
del bambino. Ma altrettanta rilevanza è propria anche di fattori che rientrano nella più ampia sfera 
sociale del piccolo, tra cui le relazioni con i suoi pari svolgono senz’altro un ruolo fondamentale, 
poiché gli consentono di acquisire quelle abilità sociali indispensabili per inserirsi e farsi accoglie-
re nei gruppi e garantirsi, in tal modo, quel supporto e quella sicurezza che costituiscono la “base 
sicura” identificata da Bowlby nella consapevolezza di poter contare su una o più persone fidate. 
Ed è proprio in tale base sicura che, accanto alla famiglia, ai compagni e agli amici, può e deve 
rientrare a pieno titolo anche l’insegnante, poiché, come spiegava Bowlby già nel 1973, “non solo 
i bambini ma anche gli esseri umani di tutte le età sono oltremodo felici e in grado di estrinsecare le 
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loro capacità con il maggior vantaggio possibile quando sono sicuri che dietro di loro ci sono una o più 
persone che li possono aiutare in caso di difficoltà”.

Un ambiente che abbia le caratteristiche descritte e che sia un luogo in cui favorire 
dinamiche sociali di questo tipo deve essere, dunque, uno spazio a misura di bambi-
no, all’interno del quale gli arredi e gli oggetti siano funzionali allo sviluppo infantile 
e alle forme espressive che gli sono più congeniali, cioè al gioco, al movimento, alla 
socialità e all’intimità.
In uno spazio così strutturato le attività devono essere svolte in un tempo disteso, du-
rante il quale è possibile per il bambino esplorare, dialogare, osservare, ascoltare, 
approfondire, crescere con sicurezza e nella tranquillità, seguendo dei percorsi edu-
cativi e di apprendimento che possa ripercorre attraverso le “tracce” rievocative della 
sua storia. Proprio a tal fine assume un’importanza centrale la necessità di documen-
tare i percorsi attuati, al fine di avere una visione d’insieme del cammino svolto dal 
bambino e poterne valutare così i progressi.
Perché ciò sia realizzabile al meglio è, dunque, indispensabile che tali percorsi siano 
progettati collegialmente, partendo dall’osservazione e dall’ascolto, e attuati attraver-
so un “intervento indiretto e di regia”, finalizzato a favorire la partecipazione di tutti 
e a potenziare lo sviluppo di “legami di corresponsabilità”, nell’ambito della libertà di 
organizzazione della scuola, in coerenza con i limiti e le possibilità offerti dall’Auto-
nomia Scolastica, e tenendo conto del bisogno di raccordi assidui con le famiglie e la 
scuola.

1.1.4  Ambiente extrascolastico ed educazione
Nella complessità della società contemporanea, accanto alla famiglia e alle istituzioni 
scolastiche, esistono altri contesti che concorrono all’educazione dei bambini e offro-
no un supporto indispensabile nella risposta a bisogni sempre più diversificati. Basti 
già solo pensare alle relazioni che il piccolo instaura con i coetanei, nelle situazioni di 
gioco e aggregazione quali centri sportivi, parrocchia, scuole di lingua e altri contesti 
ludici extrascolastici, attraverso le quali può sperimentare l’indipendenza dagli adul-
ti, l’incontro con altri modelli con cui confrontarsi, la partecipazione attiva, la fiducia 
in sé e negli altri, oltre al rispetto delle regole, al rafforzamento dell’identità e dell’au-
tonomia.
Volendo poi scendere nel dettaglio di bisogni più specifici, si pensi al contributo che 
gli enti locali e le altre agenzie educative del territorio danno nel consolidamento 
delle pratiche inclusive nei confronti di bambini e ragazzi stranieri, attraverso espe-
rienze e iniziative mirate, sostenendo così la scuola nel suo obiettivo di essere “di tutti 
e di ciascuno” (Indicazioni Nazionali 2012), un obiettivo raggiungibile solo sviluppan-
do un’azione educativa in coerenza con i principi dell’inclusione delle persone e 
dell’integrazione delle culture e considerando l’accoglienza della diversità un valore 
irrinunciabile.
Ancora grande importanza rivestono i contesti extrascolastici nella cura che deve es-
sere riservata agli allievi con disabilità o con bisogni educativi speciali. Attraverso ade-
guate strategie organizzative e didattiche, da considerare nella normale progettazione 




