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Premessa

L’idea di fondo del presente volume consiste nel provare a rileg-
gere 1 contesti educativi ad alta complessita socioculturale e lingui-
stica adottando una prospettiva che cerca di considerare e valorizzare
anche 1 punti di forza e i possibili elementi di condivisione tra gli al-
lievi e le allieve presenti nelle sezioni/classi contemporanee e non
solamente le loro diversita (di eta, genere, abilita, situazioni familiari,
condizioni socio-economiche, provenienza, lingue, ecc.). Tenendo in
considerazione la letteratura del settore, il presente volume intende
quindi provare ad approfondire uno di questi possibili linguaggi con-
divisi dai bambini e dalle bambine, una delle loro “culture”: lo sport.

Nella prima parte del volume si concentrera 1’attenzione sul ruolo
dell’attivita motoria e sportiva e, piu in generale, del movimento
all’interno dei contesti educativi formali. Dopo una breve disamina
di alcuni riferimenti normativi e bibliografici, si approfondiranno
possibili proposte metodologiche precedute da specifici riferimenti
teorici aventi 1’obiettivo di sottolineare 1’importanza di considerare
da un punto di vista educativo, pedagogico e didattico la stretta rela-
zione tra corpo € mente.

Nella seconda parte del volume verranno prese in considerazione
possibili prospettive, accorgimenti, esperienze da adottare/proporre
per provare ad inserire lo sport — inteso come linguaggio comune
transnazionale e crossmediale, oltre che intergenerazionale -
all’interno dei curricoli in maniera interdisciplinare e pedagogica-
mente orientata, cercando di coglierne in prospettiva critica, ma non
elitaria, anche possibili ambivalenze. Tali attenzioni potrebbero infat-
ti contribuire a promuovere non solo occasioni di confronto, condivi-
sione e relazione tra gli alunni e le alunne presenti — ad esempio ap-



profondendo le diverse lingue utilizzate durante il gioco e I’attivita
sportiva — ma potrebbero anche attivare “pratiche di cittadinanza” tra
scuola ed extrascuola, basate su un pensiero consapevole, responsa-
bile e solidale.

Il volume inizia e termina con una riflessione rientrante parimenti
nell’ambito della pedagogia interculturale e della pedagogia sociale
specificamente rivolta alle possibilita offerte a tutti i bambini e a tutte
le bambine di svolgere attivita motoria e sportiva in contesti educati-
vi formali e non formali, al fine di rendere tali contesti parti signifi-
cative di una comunita educante piu inclusiva e piu equa.

Nell’ultima parte del Volume sono stati inseriti degli Allegati rife-
riti ad esperienze pratiche e approfondimenti teorici collegati rispet-
tivamente alla I e alla II parte del libro.

Il presente volume si propone quindi di fornire ad insegnanti ma
anche ad educatori, professionisti dell’educazione, ricercatori attivi
in contesti educativi eterogenei, interculturali e ad alta complessita
socioculturale e linguistica una possibile cornice di riferimento edu-
cativo, pedagogico e didattico in merito al ruolo dell’attivita motoria
e sportiva, nelle sue tante sfumature, in contesti educativi formali e
non formali.



Parte |

A scuola dallo sport.

Il ruolo del movimento

in contesti educativi formali






1. Una cornice iniziale

di Luisa Zinant

1.1. Dalla poverta educativa all’equita: il ruolo dell’attivita
motoria e sportiva in contesti educativi formali ad alta
complessita socioculturale e linguistica

Quando si cerca di approfondire la complessita socioculturale e
linguistica dei contesti educativi eterogenei contemporanei si citano
spesso riferimenti normativi (MPI, 2007; MIUR, 2012; MIUR, 2015;
MIUR, 2018a; MI, 2022) che rimandano all’idea di accoglienza, di
rispetto e di valorizzazione delle diversita, di scambio reciproco, di
comune arricchimento tra persone che arrivano da contesti territoriali
diversi. Si suggerisce inoltre 1’approfondimento della letteratura del
settore che nel corso degli ultimi anni ha prodotto numerose e signi-
ficative pubblicazioni volte a rimarcare, anche attraverso la descri-
zione di progetti, esperienze, ricerche, spunti a livello metodologico
e didattico (tra 1 possibili titoli: Demetrio, Favaro, 2004; Demetrio,
2004; Nanni, 2004; Cohen, Lotan, 2004; Zoletto, 2007; Fiorucci,
2008; Favaro, 2011; Fiorucci, Catarci, 2015; Nigris, 2015; Portera,
La Marca, Catarci, 2015; Caon, Brichese, 2022), cosi come di consi-
derazioni riguardanti i processi di analisi, valutazione e auto-
valutazione della dimensione interculturale rispetto al proprio conte-
sto lavorativo (tra 1 vari: Favaro, 2008; Santerini, 2010; Granata,
2010; AA.VV. 2010; Regione FVG, 2011; Ferrari, Ledda, 2013),
I’importanza della dimensione relazionale, del prefisso inter, compre-
so per I’appunto nell’approccio interculturale e, come ultimo passag-
gio, la comprensione di diversita plurali, di superdiversita (Vertovec,
2007; Zoletto, 2023) in prospettiva intersezionale (McCall, 2005; Va-
lentine, 2007 in Zoletto, 2019) da intendersi quindi non solamente
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collegate all’origine delle persone in relazione, ma anche ad altri
aspetti intrecciati tra loro. Tra questi aspetti si possono annoverare,
tra gli altri, il genere, le disabilita e la condizione socioeconomica
della propria famiglia. Ed ¢ proprio quest’ultimo elemento ad essere
emerso o, meglio, riemerso negli ultimi anni in tutta la sua rilevanza
e ad aver assunto una fondamentale importanza anche nei processi di
inclusione.

La cosiddetta “questione sociale” ¢ stata trattata infatti in un signi-
ficativo testo di Save the Children, intitolato Lettera alla Scuola
(2017), in ricordo dello scritto forse piu noto di don Lorenzo Milani,
ai cinquant’anni dalla sua pubblicazione. Ma tale attenzione, cosi
forse sarebbe da denominare per non incorrere il rischio di conside-
rarla una “questione” marginale, che interessa solo alcuni, da trattare
in maniera emergenziale, ¢ stata inserita anche in un documento del
MIUR (2018b), intitolato non casualmente Una politica nazionale di
contrasto del fallimento formativo e della poverta educativa Cabina
di regia per la lotta alla dispersione scolastica e alla poverta educa-
tiva, come elemento che contraddistingue ancor oggi i contesti edu-
cativi contemporanei (e I’intera societa). Nel testo si afferma a chia-
re lettere che la scuola d’oggi ¢ ancora una “di classe” (ivi: 36), re-
cuperando pensieri e parole di uno dei piu grandi Maestri del secolo
scorso: Lorenzo Milani. Il priore di Barbiana ha dedicato I’intera vita
ad offrire ai ragazzi che erano stati allontanati dalla scuola del tempo,
delle possibilita, delle opportunita di sperare e credere, attraverso la
scuola e I’acquisizione della Parola, in un futuro diverso rispetto al
quale il nascere in determinati nuclei familiari sembrava averli ineso-
rabilmente destinati. Nuclei familiari, quelli dei ragazzi del Mugello
degli anni Cinquanta, contraddistinti da poverta. Questa parola, po-
verta, dovrebbe infatti essere inserita nell’orizzonte teorico e pratico
di un approccio attento alle dinamiche presenti nei contesti eteroge-
nei contemporanei. Il nesso tra questo termine e la promozione dei
processi di inclusione, pud sembrare non cosi immediato. In realta, la
poverta economica vissuta in famiglia dai bambini puo essere la cau-
sa di una catena di privazioni che non facilitano tali processi di rela-
zione e socializzazione tra pari.

I dati riportati in Documenti ministeriali € non possono aiutare a
comprendere tale collegamento.
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Nel Rapporto di Save the Children denominato La lampada di Ala-
dino. L’indice di Save the Children per misurare le poverta educative
e illuminare il futuro dei bambini in Italia (2014), redatto consideran-
do dati ISAT (2013) e indicatori utilizzati a livello europeo (EURO-
STAT, 2013), si legge infatti che «il numero di bambini ed adolescenti
nel nostro paese costretti a vivere in condizioni di poverta assoluta
(ISTAT, 2013, p. 8) [...] € passato negli ultimi cinque anni da 500 mi-
la (2007) a oltre 1 milione (2012)» (Save the Children, 2014: 3).

Nel testo 1l tempo dei bambini. Atlante dell’infanzia a rischio si
deve constatare, anche grazie ai report prodotti nel corso degli anni
dall’ISTAT, come ci sia stato un ulteriore incremento di bambini e di
bambine in situazioni di precarietd economica: «Nel 2008 1 minore
su 25 (il 3,7%) era in poverta assoluta, un decennio dopo si trova in
questa condizione 1 minore su 8 (12,5%)» (Save the Children, 2019:
141). In un recente Documento pubblicato sempre da Save the Chil-
dren, sempre basato su dati ISTAT (2022), si puo rilevare come il
numero di bambini in condizioni di poverta assoluta sia ulteriormente
aumentato, raggiungendo percentuali a dir poco preoccupanti: «I dati
piu recenti testimoniano dell’incremento dell’incidenza della poverta
assoluta tra 1 minori, passata dal 13,5% del 2020, al 14,2% del 2021
(pari a 1 milione 382mila bambini), dopo una relativa diminuzione
nel 2019» (Save the Children, 2022: 3, ISTAT, 2022, 1-5).

Le numerose famiglie che vertono in condizioni, magari anche solo
temporanee, di poverta assoluta, sono composte da persone che per scar-
sissime possibilita economiche si privano di aspetti essenziali per vivere
una vita dignitosa. La poverta economica produce inoltre un altro genere
di poverta, la poverta educativa' intesa come «privazione da parte dei

! Nel 2014, Save the Children ha redatto in Italia il primo Indice di Poverta Educativa
(IPE) con I’obiettivo di «monitorare quanto le regioni favoriscano, o meno, lo sviluppo edu-
cativo dei minori» (Save the Children, 2018: 25). Tale Indice prevedeva inizialmente 14
indicatori (Save the Children, 2014: 8-9) la cui presenza o meno tratteggiava una possibile
situazione di poverta educativa in quel determinato contesto. A seguito di una revisione,
dovuta al fatto che «rispetto all’IPE 2014 non ¢ stato possibile, per mancanza di dati aggior-
nati, considerare gli indicatori relativi alla percentuale di aule connesse nella scuola primaria
e secondaria, e lo stato delle infrastrutture scolastiche» (Save the Children, 2018: 50), gli
indicatori di tale /ndice (elaborato attraverso la «metodologia AMPI, sviluppata dall’ISTAT
per il rapporto sul “Benessere Equo e Sostenibile” del 2015», ivi: 26) sono i seguenti: per-
centuale bambini tra 0 e 2 anni senza accesso ai servizi pubblici educativi per la prima in-
fanzia; percentuale classi della scuola primaria senza tempo pieno; percentuale classi della
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bambini e degli adolescenti della possibilita di apprendere, sperimentare,
sviluppare e far fiorire liberamente capacita, talenti e aspirazioni» (Save
the Children, 2014: 4; per ulteriori approfondimenti: Scholé, 2020).

Per questi bambini e per questi adolescenti “poverta educativa”
vuol dire quindi essere esclusi

dall’acquisizione delle competenze necessarie per vivere in un mondo caratte-
rizzato dalla economia della conoscenza, dalla rapidita, dalla innovazione. Allo
stesso tempo, poverta educativa significa anche la limitazione dell’opportunita di
crescere dal punto di vista emotivo, delle relazioni con gli altri, della scoperta di sé¢
stessi e del mondo (Save the Children, 2014: 4).

Tale poverta risulta essere «particolarmente insidiosa, perché
spesso le istituzioni, I’opinione pubblica e le stesse famiglie tendono
a sottovalutarne gli effetti [ma 1] bisogni educativi di ogni bambino
[dovrebbe essere considerati] a tutti gli effetti, come bisogni primari
e che I'impegno per rafforzarli ed estenderli a tutti debba divenire
una priorita delle istituzioni e della comunita civile» (ivi: 3).

“Istituzioni, comunita civile”, scuola, famiglie, in un’espressione
“comunita educante”, concetto gia utilizzato negli anni Sessanta del
secolo scorso e ripreso negli ultimi anni (tra gli altri: Orlando, Pa-
cucci, 2005; Vittoria, 2017; Save the Children, 2017, 2018, 2019;
MIUR, 2018; Scholé, 2020; Tosa, Nutini, 2021; Zinant, 2022) vista la
necessaria presa di consapevolezza di una comune corresponsabilita
educativa da parte di tutti gli enti, le associazioni, le “agenzie educa-
tive” di uno specifico territorio verso le presenti e future generazioni.
Come esplicitato in un Documento ministeriale, la scuola «non pud
fare da sola. Occorre un impegno di tutti» (MIUR, 2018b, 29). La
scuola, quindi, non ¢ e non pud essere 1’unica responsabile del rag-
giungimento o del fallimento di tale obiettivo.

scuola secondaria di primo grado senza tempo pieno; percentuale di alunni che non usufrui-
sce del servizio mensa; percentuale dispersione scolastica misurato attraverso 1’indicatore
europeo “Early School Leavers; percentuale di minori tra 6 e 17 anni che non sono andati a
teatro; percentuale di minori tra 6 e 17 anni che non hanno visitato musei o mostre; percen-
tuale di minori tra 6 e 17 anni che non sono andati a concerti; percentuale di minori tra 6 e
17 anni che non hanno visitato monumenti o siti archeologici; percentuale di minori tra 6 e
17 anni che non praticano sport in modo continuativo; percentuale di minori tra 6 e 17 che
non hanno letto libri; percentuale di minori tra 6 ¢ 17 anni che non utilizzano internet (Save
the Children, 2018: 26).
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La scuola, infatti, pur avendo apportato e provando ancora ad ap-
portare cambiamenti a livello metodologico e didattico (vedasi ad
esempio le avanguardie educative proposte nel sito dell’INDIRE),
sembra non riuscire (come accadeva ad esempio per la scuola ai tem-
pi di don Milani) a garantire a molti studenti e studentesse un accesso
equo cosi come il raggiungimento di un proprio e personale successo
formativo. Come emerso nel gia citato Documento Una politica na-
zionale di contrasto del fallimento formativo e della poverta educati-
va Cabina di regia per la lotta alla dispersione scolastica e alla po-
verta educativa (MIUR, 2018b), le indagini PISA «confermano una
seria debolezza nelle competenze irrinunciabili, correlata con
I’origine  famigliare e territoriale, condizionate, dunque,
dall’esclusione sociale e culturale nella quale vivono e crescono
bambini e ragazzi» (ivi: 10). In tale documento ¢ stato inoltre speci-
ficato che «quasi un alunno quindicenne su due (47%) appartenente
al primo e piu disagiato quinto dell’indice socioeconomico non rag-
giunge il livello minimo di competenza in lettura, otto volte tanto
rispetto a un coetaneo che cresce in una famiglia dell’ultimo e piu
agiato quinto (6%)» (ivi: 11).

Se si considerano i dati che riguardano i ragazzi e le ragazze che
provengono da contesti migratori — per usare 1’espressione indicata
come piu adeguata e obiettiva rispetto alla diversa provenienza di
molti bambini e bambine in Italia (MI, 2022) — la situazione sembra
peggiorare ulteriormente.

In un Documento recente si legge infatti che «Il tasso di abbando-
no precoce degli studi [da parte di questi studenti e studentesse] €
oltre tre volte superiore a quello degli italiani: nel 2020, 35,4% con-
tro 11,0% (Autorita Garante per I’Infanzia e I’Adolescenza, 2022:
178). Inoltre, «il 26,9% degli studenti di origine straniera acquisisce
un ritardo dovuto alla ripetizione di uno o piu anni scolastici, contro
il 7,5% dei compagni di origine italiana; nel solo segmento della se-
condaria superiore, il ritardo arriva a interessare il 53,2% degli stu-
denti con background migratorio, a fronte del 16% degli studenti di
origine italiana» (Save the Children, 2022: 17).

Se ¢ vero che sono stati compiuti dei passi avanti nell’inclusione e
nel successo formativo di tali studenti e studentesse in particolar mo-
do con riferimento a coloro i quali sono nati in Italia — le percentuali
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di Early School Leavers [...] [sono] di tre volte maggiore tra i minori
nati all’estero (30,1%), rispetto a chi, pur non avendo la cittadinanza,
¢ nato in Italia (9,8%) (Save the Children, 2023: 19) — ¢ vero anche
che ci sono diversi aspetti ancora da affrontare (es.: seppur in miglio-
ramento, le percentuali di coloro che scelgono gli istituti professiona-
li sono ancora superiori a coloro i quali hanno cittadinanza italiana).
Come emerso da diverse ricerche (Save the Children, 2018; MIUR
2018b), ragazzi e ragazze che provengono da contesti migratori han-
no infatti una probabilitd maggiore di finire in quel «circolo dello
svantaggio sociale» (Milani, 2018: 54) che potrebbe portare ad otte-
nere livelli di istruzione inferiore e, a catena, una preclusione da certe
professioni, una esclusione da alcuni settori della societa, una manca-
ta possibilita di ‘avere parola’ nei contesti decisionali. Anche per tal
motivo, per cercare quindi di garantire a tutti i bambini e a tutte le
bambine medesime opportunita, nell’ottica dell’equita e della giusti-
zia sociale (Tarozzi, 2015) e di attivare cosi un «circolo del vantaggio
sociale» (Milani, 2018: 105), negli ultimi anni si ¢ cercato di pro-
muovere, o ampliare laddove fossero gia stati attivati, degli accordi
di Rete, dei partenariati tra scuole e associazioni sportive del territo-
rio per allargare I’offerta formativa delle scuole. In tal modo, ¢ stato
possibile permettere anche ai bambini e alle bambine che non pote-
vano tesserarsi nelle societa sportive di praticare sport durante lo
svolgimento delle attivita integrative scolastiche pomeridiane. Si ¢
visto che

Gli studenti che provengono infatti da famiglie piu svantaggiate dal punto di vi-
sta economico, sociale e culturale, ma che frequentano scuole che offrono attivita
extrascolastiche, quali gruppi musicali, iniziative di volontariato, gruppi sportivi,
classi d’arte, biblioteche, hanno il 127% in piu di probabilita di essere resilienti
rispetto ai loro coetanei che frequentano scuole che non offrono tali opportunita.
Maggiore I’offerta di attivita extracurricolari, maggiore la probabilita dei minori di
essere resilienti. L attivita extracurricolare aiuta il bambino ad apprendere, cono-
scere, a socializzare, a rafforzarsi emotivamente?

2 La fonte dei dati presenti nel Documento di Save the Children Nuotare contro corrente.
Poverta educativa e resilienza in Italia ¢ «KOCSE PISA. Elaborazione Universita di Roma
Tor Vergata per Save the Children. Le variabili relative alle attivita extracurricolari sono
contenute nel dataset OCSE-PISA. Le variabili sulla partecipazione alle attivita culturali e
ricreative sono tratte dall'lndagine Aspetti della Vita Quotidiana dell'ISTAT» (Save the
Children, 2018, 19; 49).
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In particolare, ¢ stato registrato che:

11 35,29% dei minori di 15 anni piu svantaggiati, ma che vivono in contesti do-
ve maggiore ¢ la possibilita di svolgere attivita sportive, risulta essere resilienti sia
in matematica che in lettura, a fronte del 18,33% dei minori che abitano in contesti
dove Dofferta sportiva ¢ minore della media nazionale’.

Negli ultimi anni, grazie all’introduzione di diverse attivita inte-
grative a livello musicale, artistico, digitale e, per I’appunto, sportivo
(corsi di basket, pallavolo, calcio, ecc.), ¢ possibile offrire ai bambini
I’occasione di coltivare le proprie passioni e 1 propri interessi, € con-
correre a promuovere, anche da questo punto di vista, le relazioni tra
pari. Una delle misure necessarie per contrastare il fallimento forma-
tivo e la poverta educativa (MIUR, 2018b) ¢ infatti proprio quello di

estendere il tempo prolungato e pieno a partire dalle medesime aree evitando un
ripetersi pomeridiano delle attivita ordinarie integrandole, invece, sia con occasioni
di apprendimento in ambito musicale, teatrale, dell’espressione grafico-pittorica,
dello sport, efc. sia con attivita di recupero mirato, per singoli e piccoli gruppi,
delle competenze irrinunciabili con modalita capaci al contempo di curare le moti-
vazioni» (ivi: 47-48), [cosi come per ’istruzione professionale] introdurre educato-
ri e esperienze di musica, teatro, sport, protagonismo giovanile (ivi: 50).

Oltre quindi ad attivita integrative, sarebbe importante — seguendo
tale citazione — prolungare il tempo scuola offrendo in misura quanti-
tativamente maggiore e qualitativamente migliore il “tempo pieno” o,
come diceva don Milani il “pieno tempo” (Scuola di Barbiana, 1967:
80), facendo ruotare la sua pratica educativa proprio sull’idea di
scuola aperta dalla mattina alla sera, 365 giorni I’anno. Tale idea di
scuola a tempo pieno ¢ stata infatti inserita non casualmente — e per
ben due volte tra i dodici indicatori totali — nell’Indice di Poverta
Educativa: «Percentuale di classi della scuola primaria senza tempo

3 La fonte dei dati presenti nel Documento di Save the Children Nuotare contro corrente.
Poverta educativa e resilienza in Italia ¢ «OCSE PISA. Elaborazione Universita di Roma
Tor Vergata per Save the Children. Il dato sull'offerta di attivita ricreative e culturali provie-
ne [...] dall'indagine ISTAT, Aspetti della Vita Quotidiana (2012). L’indicatore utilizzato ¢
stato elaborato dall’ISTAT per Save the Children e contabilizza le percentuale di minori tra i
6 ¢ 17 anni che nell’anno precedente hanno svolto meno di 4 tra le 7 attivita considerate
(sport in modo continuativo, internet ogni giorno, teatro, concerti, musei, siti archeologici,
lettura di un libro)» (Save the Children, 2018, 19-21; 49).
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pieno» (indicatore n. 2) e «Percentuale di classi della scuola seconda-
ria di primo grado senza tempo pieno» (indicatore n. 3) (Save the
Children, 2018: 26). Si ¢ compresa infatti la rilevanza del prolunga-
mento del tempo scuola al fine non solo di migliorare
I’apprendimento ma anche per offrire a tutti i bambini e a tutte le
bambine, anche e soprattutto a chi in famiglia non ha tali possibilita,
di svolgere esperienze “altre”, che coinvolgano la loro persona nelle
sue diverse dimensioni, competenze, risorse, emozioni, relazioni, in-
teressi.

Seppur 1 numeri e le percentuali soprariportati riescano a scattare
un’immagine sfocata e astratta delle diversissime e concrete storie di
vita che si celano dietro suddette cifre, sono comunque importanti
per avere un’idea delle occasioni presenti, o meno, nella vita quoti-
diana di molti bambini e bambine d’oggi (e delle loro famiglie).
Sembra infatti importante sottolineare che la resilienza* dimostrata
da questi ragazzi e ragazze puo essere collegata fortemente al concet-
to propositivo e positivo di capabilities portato in luce da Amartya
Sen e Martha Nussbaum, che, come ci ha ricordato Davide Zoletto
(2020) non dovrebbe essere dimenticato nelle considerazioni riguar-
danti le poverta educative (Save the Children, 2014; Scholé, 2020).

Uno dei Documenti normativi piu recenti che tende ad accogliere
e valorizzare le “potenzialita” di ciascuno e di ciascuna, rimarcando
peraltro il ruolo del lavoro “in rete” e “di rete” con enti e servizi del
territorio ¢ il testo Orientamenti interculturali. ldee e proposte per
l’integrazione di alunni e alunne provenienti da contesti migratori
curato dall’Osservatorio nazionale per l'integrazione degli alunni
stranieri e l’educazione interculturale (M1, 2022a).

In tale Documento vengono «declinate possibili modalita organiz-
zative delle scuole e al contempo fornite indicazioni operative, in
considerazione dei cambiamenti avvenuti nel paesaggio multicultura-
le della scuola italiana negli ultimi dieci anni» (ivi: 2). Fin dalle pri-

4 La resilienza puo essere definita come «capacita di attivare processi di riorganizzazio-
ne positiva della propria vita e di comportarsi in modo socialmente accettabile, a dispetto di
esperienze critiche che di per sé avrebbero potuto portare a esiti negativi (Milani, Ius, 2010:
17), cogliendo il «suo autentico significato di graduale processo di trasformazione della
vulnerabilita in forza» (Milani, 2018: 126) cosi come «una prospettiva di speranza che coin-
volge la persona in tutti i suoi aspetti relazionali, sociali, culturali, educativi e psicologici,
fisici» (ibidem).
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me pagine si esplicita inoltre I’importanza del lavoro di rete che sareb-
be necessario creare tra istituzioni scolastiche e altre realta educative
del territorio proprio per cercare di rendere concrete suddette “modali-
ta organizzative” e “indicazioni operative”. Si legge infatti: «Di fronte
ad un compito cosi difficile e decisivo [...] ¢ necessario costruire al-
leanze nei diversi contesti territoriali, con il mondo delle istituzioni,
degli enti locali, delle associazioni, del volontariato» (ibidem). Sarebbe
quindi importante cercare di promuovere «alleanze capaci di dare vita
a quella ‘citta educativa’ che ¢ il contesto piu adeguato per I’inclusione
sociale e I’esercizio per tutti della cittadinanza attiva» (ivi: 3).

L’idea di “citta educativa” o, meglio, di “comunita educante” era
gia stata ampiamente auspicata nel gia citato Documento ministeriale
Una politica nazionale di contrasto del fallimento formativo e della
poverta educativa (MIUR, 2018b), in cui a tal fine si richiedeva
esplicitamente

un impegno di tutti gli attori: Ministeri del Lavoro e delle Politiche sociali,
dell’Interno, regioni, comuni, attori economici, parti sociali, terzo settore, volonta-
riato. E, perd, importante che MIUR e singole istituzioni scolastiche si sappiano
misurare con la prospettiva del potenziamento educativo fondato sulla costruzione
di larghe comunita educanti in ogni singolo territorio grazie alla partecipazione, su
base paritaria eppure ben articolata per funzioni e responsabilita, a reti e veri e pro-
pri stabili partenariati educativi pit ampi e che contengano centri sportivi, parroc-
chie, terzo settore, volontariato, saperi diffusi, etc. (ivi: 29).

Tra gli elementi pitl importanti per creare questa “comunita” rien-
trano infatti tutti quegli «interventi di “contesto e di cornice” che sia-
no capaci di creare citta e quartieri educativi costruiti intorno alle
comunita educanti che uniscono scuola e fuori scuola» (ivi: 44).

Ecco quindi che, riprendendo i nuovi Orientamenti interculturali
del 2022, e recuperando I’idea di “sistema formativo integrato” (tra
gli altri: Franco Frabboni, 2002), in prospettiva ecologica (Ulrie
Bronfenbrenner, 1979), la “citta educativa” puo crearsi se vengono
considerate fondamentali tutte le tessere che la compongono: dalle
istituzioni scolastiche agli enti locali, musicali, culturali-ricreative-
ludiche, dai servizi educativi per I’infanzia ai centri di aggregazione
giovanile, dalle biblioteche ai comitati genitori, dalle associazioni di
volontariato alle associazioni sportive. Proprio sulle attivitd motorie e
sportive verra concentrata I’attenzione nel proseguo della trattazione.
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1.2. L’attivita motoria e sportiva a scuola: alcuni riferimen-
ti normativi

Nel cercare di promuovere I’inclusione nei contesti educativi con-
temporanei, caratterizzati da una elevata eterogeneitd, e provare
quindi a considerare le diversita (tutte le diversita) come delle risor-
se, I’azione svolta dalla scuola, seppur fondamentale, dovrebbe esse-
re sostenuta e auspicabilmente co-progettata con le agenzie educative
presenti sul territorio, tra le quali rientrano a pieno titolo anche le as-
sociazioni sportive.

Negli ultimi anni ¢ stata infatti rivolta una maggiore attenzione al-
la promozione dell’attivita motoria e dell’educazione fisica
all’interno dei contesti scolastici.

A tal proposito, sono stati stilati diversi Documenti e Linee Guida
aventi tale scopo, tra i quali ¢ possibile ricordare le Linee Guida per
le attivita di educazione fisica, motoria e sportiva nelle scuole se-
condarie di primo e secondo grado (MIUR, 2009) in cui venivano
istituiti 1 Centri Sportivi Scolastici (CSS) da intendersi come

struttura organizzata all’interno della scuola, finalizzata all’organizzazione
dell’attivita sportiva scolastica. La loro costituzione presso le scuole secondarie ¢
autonomamente deliberata e non ha alcun carattere di obbligatorietd. Le attivita
proposte [...], saranno inserite, come gia ricordato, nel Piano dell’offerta formativa
(ivi: 5).

Anche nelle Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola
dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione (MIUR, 2012) vi sono
specifici riferimenti al ruolo del gioco e dello sport per la compren-
sione, la condivisione e il rispetto delle regole e del fair play, oltre
che del linguaggio del corpo come una possibile modalita comunica-
tivo-espressiva (ivi: 76-78). Nel medesimo Documento vengono spe-
cificati degli obiettivi di apprendimento per ciascuna delle aree coin-
volte:

a) Il corpo e la sua relazione con lo spazio e il tempo;

b) Il linguaggio del corpo come modalita comunicativo-espressiva;
c) Il gioco, lo sport, le regole e il fair play;

d) Salute e benessere, prevenzione e sicurezza.
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Si veda, ad esempio, come nell’ambito “Il gioco, lo sport, le rego-
le e il fair play” vengano indicati i seguenti obiettivi:

— Conoscere e applicare correttamente modalita esecutive di diverse proposte di
giocosport [...]

— Partecipare attivamente alle varie forme di gioco [...] collaborando con gli altri.

— Rispettare le regole nella competizione sportiva; saper accettare la sconfitta con
equilibrio, e vivere la vittoria esprimendo rispetto nei confronti dei perdenti, ac-
cettando le diversita, manifestando senso di responsabilita (ivi: 77).

Questi aspetti vengono riformulati parimenti per la scuola secon-
daria di I grado, tenendo in considerazione la diversa eta degli alunni
e delle alunne.

Sempre nel Documento del 2012 (ivi: 7), cosi come nelle Indica-
zioni e nuovi scenari del 2018 (ivi: 4), vengono inoltre riprese le pre-
ziose indicazioni fornite nella Guida per lo sviluppo e [’attuazione di
curricoli per un’educazione plurilingue e interculturale (Consiglio
d’Europa, 2016c) in cui le abilita e gli interessi manifestati in ambito
non formale — e in questo caso specifico, in ambito sportivo — po-
trebbero inoltre divenire importanti anche in ambito formale per ini-
ziare a pensare al «curricolo scolastico (“educativo”) [come] parte di
un curricolo “esperienziale” ed “esistenziale” che si estende oltre la
scuola» (ivi: 10; 24).

Queste indicazioni erano gia state recepite da Eurydice che, nel
2013, proprio al ruolo dell’educazione fisica nelle scuole aveva dedi-
cato un approfondimento con il titolo Educazione fisica e sport a
scuola in Europa. In tale documento viene fatta una comparazione tra
i diversi Paesi europei in merito all’educazione fisica nelle scuole,
proprio per scattarne una fotografia e vedere come tale ambito venis-
se sviluppato nei contesti educativi formali. Dall’indagine emergono
degli aspetti positivi, come ad esempio il fatto che «L’educazione
fisica ¢ obbligatoria in tutti i curricoli nazionali esaminati a livello sia
primario che secondario inferiore [e che] Per quasi tutti i paesi,
I’obiettivo principale dell’educazione fisica ¢ favorire lo sviluppo
fisico, personale e sociale dei ragazzi» (ivi: 2), ma si riscontrano an-
che delle criticita, prima tra tutte, il tempo dedicato a tale disciplina:
«L’orario di insegnamento prescritto per 1’educazione fisica varia in
maniera significativa da un paese all’altro e da un livello di istruzio-
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ne all’altro [ma] In generale, la quota di orario raccomandata per
I’educazione fisica ¢ piuttosto bassa rispetto a quella prevista per al-
tre materie» (ivi: 3). Anche per modificare tale aspetto e andare cosi
a valorizzare 1’educazione motoria nelle scuole, gia nel 2013, erano
molti i Paesi che stavano «lavorando a riforme che riguardano
I’educazione fisica» (ivi: 4).

Qualche anno piu tardi, a livello istituzionale, viene formulato an-
che il Piano Nazionale per la Promozione dell’Attivita Sportiva
2014-2015 (Presidenza del Consiglio dei Ministri, Dipartimento per
gli affari regionali, le autonomie e lo sport-Ufficio per lo sport,
2015), visto come un momento di analisi e di sintesi degli scenari,
degli obiettivi e delle politiche pubbliche nel Settore della promozio-
ne della pratica sportiva a livello nazionale. In questo Documento si
prendono in esame diversi ambiti, tra 1 quali I’«alfabetizzazione mo-
toria e promozione delle attivitd sportive nel contesto scolasticoy, in
particolar modo analizzando un progetto «avviato dal MIUR e dal
CONI, in forma sperimentale, negli anni 2011, 2012 e 2013. Il pro-
getto ha consentito un significativo arricchimento della proposta di-
dattico-motoria per le classi 3”, 4" e 5" della scuola primaria ed un
piu elevato coinvolgimento di plessi scolastici e di Alunni» (ivi: 16).

Nel medesimo periodo, in particolare il 13 luglio del 2015, viene
promulgata la Legge 107, nel cui art. 1, comma 7-g si auspica un
«potenziamento delle discipline motorie e [uno] sviluppo di compor-
tamenti ispirati a uno stile di vita sano, con particolare riferimento
all’alimentazione, all’educazione fisica e allo sport, e attenzione alla
tutela del diritto allo studio». Nel medesimo testo legislativo si espli-
cita I’intenzione di

Per I’insegnamento della lingua inglese, della musica e dell’educazione motoria
nella scuola primaria [...], docenti abilitati all’insegnamento per la scuola primaria
in possesso di competenze certificate, nonché docenti abilitati all’insegnamento
anche per altri gradi di istruzione in qualita di specialisti, ai quali ¢ assicurata una
specifica formazione nell’ambito del Piano nazionale di cui al comma 124 (art. 3,
comma 20).

Nella Legge 107/2015 sembra esservi inoltre un’attenzione alla
pratica sportiva rivolta anche a livello non formale e informale:
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Nei periodi di sospensione dell’attivita didattica, le istituzioni scolastiche e gli
enti locali, anche in collaborazione con le famiglie interessate e con le realta asso-
ciative del territorio e del terzo settore, possono promuovere [...], attivita educati-
ve, ricreative, culturali, artistiche e sportive da svolgere presso gli edifici scolastici
(art 3, comma 22),

cosi come, viceversa, al riconoscimento di attivita sportive in am-
bito formale:

Le scuole secondarie di secondo grado introducono insegnamenti opzionali
[...]. Tali insegnamenti [...] sono parte del percorso dello studente e sono inseriti
nel curriculum dello studente [e consistono nelle] eventuali scelte degli insegna-
menti opzionali, alle esperienze formative anche in alternanza scuola-lavoro e alle
attivita culturali, artistiche, di pratiche musicali, sportive e di volontariato, svolte in
ambito extrascolastico (art. 3, comma 28).

Nel 2017 ¢ stata riproposta un’altra collaborazione tra Enti e Mi-
nisteri diversi (come avvenuto nel 2015) definita nello specifico Pro-
tocollo di Intesa. Lo sport e le scuole. Condivisione di obiettivi
(MIUR e Ministro dello Sport, 2017), valido dall’A.S. 2017/2018
all’A.S. 2019/2020. In tale Protocollo si legge che «Le parti si impe-
gnano a:

- Promuovere e diffondere nelle Istituzioni scolastiche la pratica delle attivita mo-
torie e sportive, nonché le attivita ad essa propedeutiche e/o complementari, pri-
vilegiando i progetti che coinvolgono una pluralita di conoscenze e competenze,
favorendo 1’attivita a carattere ludico-aggregativo;

- Favorire lo sviluppo dell’attivita motoria fin dalla scuola dell’infanzia [...];

- Collaborare alla realizzazione di manifestazioni ed eventi promozionali per la
diffusione e I’ampliamento della pratica sportiva;

- Collaborare ai fini della formazione e dell’aggiornamento del personale dirigente
e docente della scuola;

- Promuovere il riconoscimento in ambito scolastico del valore della pratica sporti-
va, valutando eventuali sperimentazioni didattiche innovative con le piu recenti
indicazioni europee [...];

- Promuovere progetti per la diffusione e la comunicazione dei valori educativi
dello sport anche in relazione alla prevenzione e al contrasto del fenomeno del
bullismo, all’adozione dei corretti stili di vita, al riconoscimento dei valori del
fair play, sulla sicurezza nella pratica sportiva e sul contrasto al tifo violento, al
doping ¢ al disagio giovanili, all’integrazione ed inclusione attraverso lo sport
anche con il diretto coinvolgimento delle Istituzioni scolastiche, e in collabora-
zione con le istituzioni del terzo settore, con il CONI e con le Federazioni sporti-
ve.
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- Promuovere incontri formativi ed eventi diretti a diffondere una nuova cultura
dello sport per recuperane 1’istanza etica e riscoprirne gli autentici significati.

- Promuovere progetti di alternanza scuola-lavoro secondo quanto previsto dalla
legge 13 luglio 2015, n. 107, in coerenza con le linee guida sull’alternanza scuo-
la-lavoro emanate dal MIUR (ivi: art. 2).

La promozione dell’attivitda motoria nei Documenti rivolti
all’ambito scolastico si ritrova anche nelle Indicazioni nazionali e
nuovi scenari (MIUR, 2018a). In tale Documento si legge infatti che:
«Anche I’educazione fisica si caratterizza come altra disciplina di
“cerniera” tra gli ambiti scientifico (conoscenza del proprio corpo,
del suo funzionamento, fisica del movimento, stili di vita corretti,
ecc.), comunicativo ed espressivo, di relazione e di cittadinanzay
(ivi: 14). Alcuni tra i punti ribaditi nelle Indicazioni del 2018 (e gia
presenti nelle [Indicazioni del 2012) riguardano 1’idea che
I’educazione fisica rappresenti un’«occasione per promuovere espe-
rienze cognitive, sociali, culturali e affettive», cosi come per favorire
il «rispetto delle regole concordate e condivise, rispetto di sé e
dell’avversario, lealta, senso di appartenenza e di responsabilita, con-
trollo dell’aggressivita, negazione di qualunque forma di violenza»
(ivi: 14-15).

Nel 2019, seguendo la scia di testi istituzionali simili, & stato si-
glato il Documento Deleghe al Governo e altre disposizioni in mate-
ria di ordinamento sportivo, di professioni sportive nonché di sempli-
ficazione (Legge n. 86 — 8 agosto 2019), in cui si riprendono, am-
pliandole, le attivita dei Centri Sportivi Scolastici, introdotti con le
Linee Guida del 2009. In tale Documento viene pero specificato che
le «attivita sportive vengano rese in favore degli studenti della scuo-
la, di norma, a titolo gratuito» (ivi: 2) e che «I centri sportivi scola-
stici possono affidare lo svolgimento delle discipline sportive esclu-
sivamente a laureati in scienze motorie o a diplomati presso gli ex
istituti superiori di educazione fisica» (ivi: 3).

Nel 2021, viene promulgato un nuovo riferimento normativo rile-
vante per lo svolgimento dell’educazione motoria nelle scuole: la
legge 30 dicembre 2021, n. 234 (Bilancio di previsione dello Stato
per l’anno finanziario 2022 e bilancio pluriennale per il triennio
2022-2024), nello specifico I’art. 1, commi 329 e seguenti (Gazzetta
Ufficiale, 2021a). Nel testo ¢ stato esplicitato infatti che
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Al fine di conseguire gli obiettivi del Piano nazionale di ripresa e resilienza
(PNRR) e di promuovere nei giovani, fin dalla scuola primaria, 1’assunzione di
comportamenti ¢ stili di vita funzionali alla crescita armoniosa, alla salute, al be-
nessere psico-fisico e al pieno sviluppo della persona, riconoscendo 1’educazione
motoria quale espressione di un diritto personale e strumento di apprendimento
cognitivo, nelle more di wuna complessiva revisione dell’insegnamento
dell’educazione motoria nella scuola primaria, ¢ introdotto, gradualmente e subor-
dinatamente all’adozione del decreto di cui al comma 335, I’insegnamento
dell’educazione motoria nella scuola primaria, nelle classi quarte e quinte, da parte
di docenti forniti di idoneo titolo di studio e dell’iscrizione nella correlata classe di
concorso «Scienze motorie e sportive nella scuola primaria (ivi: art. 1, comma
329).

La novita maggiore apportata da questa Legge riguarda proprio il
titolo specifico che deve possedere 1’insegnante di educazione moto-
ria, il/la quale potra svolgere tale professione solo dopo aver superato
«specifiche procedure concorsuali abilitanti» (comma 331) conferen-
do quindi una valenza maggiore, un riconoscimento formale di tale
disciplina all’interno del curricolo. Un ulteriore aspetto significativo
di tale Legge riguarda la contitolarita e la valutazione degli appren-
dimenti. Nella Nota di chiarimento emanata dal Ministero il 9 set-
tembre del 2022 si legge infatti che

I docenti specialisti di educazione motoria fanno parte a pieno titolo del team
docente della classe quinta a cui sono assegnati, assumendone la contitolarita con-
giuntamente ai docenti di posto comune. Ne deriva che essi partecipano alla valu-
tazione periodica e finale degli apprendimenti per ciascun alunno della classe di cui
sono contitolari (MI, 2022b).

Nella medesima nota, si precisa inoltre che le ore di educazione
motoria «affidate a docenti specialisti forniti di idoneo titolo di stu-
dio, sono aggiuntive rispetto all’orario ordinamentale di 24, 27 e fino
a 30 ore previsto dal decreto del Presidente della Repubblica n.
89/2009%» (ibidem) ma che tali ore «rientrano nel curricolo obbliga-
torio e, pertanto, la loro frequenza non ¢ né opzionale né facoltativa»
(ibidem). Anche in questo caso, sembra si voglia dare un risalto mag-

5 Queste ore di educazione motoria «Rientrano invece nelle 40 ore settimanali per gli
alunni delle classi quinte con orario a tempo pieno. In queste ultime, per le classi quinte a
tempo pieno, le ore di educazione motoria possono essere assicurate in compresenza» (MI,
2022b).
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giore all’educazione motoria all’interno della scuola primaria, tenen-
do quindi in seria considerazione i numerosi benefici a livello fisico,
cognitivo, emotivo e sociale apportati dall’attivita motoria e sportiva.

Un ultimo atto istituzionale riguardante il ruolo dell’attivita spor-
tiva per il benessere di ciascuna persona lo si ha nella modifica
dell’art. 3 della Costituzione con la Legge costituzionale 26 settem-
bre 2023, n. 1, con I’inserimento di tale specifica: «La Repubblica
riconosce il valore educativo, sociale e di promozione del benessere
psicofisico dell’attivita sportiva in tutte le sue forme».

Con questa citazione, si conclude la breve panoramica riguardante
i riferimenti normativi redatti a livello nazionale (sintetizzata nella
Tab. 1) volti a sottolineare I’importanza dell’attivita motoria in con-
testi educativi formali.

Tab. 1 — Sintesi dei Documenti redatti a livello nazionale riguardanti la promozione
dell’attivita motoria e sportiva in contesti educativi formali

Documenti citati nel testo Aspetti significativi citati nel testo

Linee Guida per le attivita di educa- | Istituzione dei Centri Sportivi Scolastici (CSS)
zione fisica, motoria e sportiva nelle
scuole secondarie di primo e secon-

do grado (MIUR, 2009)

Indicazioni nazionali per il curricolo
della scuola dell’infanzia e del primo
ciclo d’istruzione (MIUR, 2012)

Approfondimento degli obiettivi riguardanti
I’educazione motoria, in particolar modo
dell’ambito: “Il gioco, lo sport, le regole e il
fair play” (ivi: 76-78)

Piano Nazionale per la Promozione
dell’Attivita  Sportiva  2014-2015
(Presidenza del Consiglio dei Mini-
stri, Dipartimento per gli affari re-
gionali, le autonomie e lo sport,
2015)

Promozione delle attivita motorie e sportive nel
contesto scolastico, riportando gli esiti di un
progetto avviato dal 2011 al 2013 tra MIUR e
CONI (ivi: 16)

Legge n. 107 - 13 luglio 2015

- Promozione dell’attivita motoria (ivi: art. 1,
comma 7-g);

- Proposta di inserimento di docenti abilitati per
I’insegnamento dell’educazione motoria (ivi:
art. 3, comma 20);

- Proposta di riconoscimento delle attivita spor-
tive in ambito formale (ivi: art. 3, comma 28).
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Protocollo di Intesa. Lo sport e le
scuole. Condivisione di obiettivi
(MIUR e Ministro dello Sport, 2017)

Promozione, fin dalla scuola dell’infanzia,
dell’attivita motoria e sportiva, valorizzandone
la prospettiva inclusiva, ludico-aggregativa,
relazionale ed educativa (ivi: art. 2).

Indicazioni nazionali e nuovi scenari
(MIUR, 2018a).

Valorizzazione dell’educazione fisica come
disciplina “di cerniera” tra ambiti diversi (ivi:
14).

Deleghe al Governo e altre disposi-
zioni in materia di ordinamento spor-
tivo, di professioni sportive nonché
di semplificazione (Legge n. 86 — 8
agosto 2019)

Ripresa e ampliamento delle attivita dei Centri
Sportivi Scolastici, specificandone il carattere
gratuito (ivi: 2) e la competenza specifica del
personale (es. laurea in Scienze motorie) (ivi:
3).

Legge n. 234 — 30 dicembre 2021
(Bilancio di previsione dello Stato
per ['anno finanziario 2022 e bilan-
cio pluriennale per il triennio 2022-
2024)

Richiesta di Titoli specifici per insegnanti di
educazione motoria nelle classi quarte e quinte
della scuola primaria (ivi: art. 1, comma 329).

Nota di chiarimento emanata dal
Ministero il 9 settembre del 2022

- Valorizzazione dei docenti specialisti di edu-
cazione motoria che rientrano a pieno titolo
nel team docente della classe (contitolarita)
(MIUR, 2022b);

- Le ore aggiuntive di educazione motoria per
classe quarta e quinta della scuola primaria
(per gli orari di 24, 27 e 30 ore settimanali)
rientrano nel curricolo obbligatorio (ibidem).

Legge costituzionale 26 settembre
2023, n. 1

«La Repubblica riconosce il valore educativo,
sociale e di promozione del benessere psicofi-
sico dell’attivita sportiva in tutte le sue forme»
(modifica art. 3).

Ve ne sono perd molti altri che riguardano 1’ambito non formale.
Di seguito si prenderanno in esame alcuni dei riferimenti redatti a
livello europeo e internazionale.

Nella Dichiarazione sullo Sport allegata al Trattato di Amsterdam
del 1997, si afferma, ad esempio, che lo sport puo essere considerato
una modalita importante per ravvicinare le persone (Parlamento eu-
ropeo, 2004: 4). Nel 2000, durante il Consiglio europeo svoltosi a
Nizza, vengono stilati sei Allegati riguardanti diversi temi specifici.
Il quarto di questi Allegati riguardava il ruolo dello sport: Dichiara-
zione relativa alle caratteristiche specifiche dello sport e alle sue
funzioni sociali in Europa di cui tener conto nell attuazione delle po-
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litiche comuni in cui si legge che la Comunita europea dovrebbe con-
siderare le «funzioni sociali, educative e culturali dello sport, che ne
costituiscono la specificita, al fine di rispettare e di promuovere
I’etica e la solidarieta necessarie a preservarne il ruolo sociale» (art.
1). In tale Dichiarazione sono stati individuati anche degli elementi
fondanti quali «la coesione e i legami di solidarieta che uniscono le
pratiche sportive a tutti i livelli, I’imparzialita delle competizioni, gli
interessi morali e materiali, segnatamente quelli dei giovani sportivi
minorenni, nonché I’integrita fisica degli sportivi» (art. 2). Sempre
nella Dichiarazione del 2000, si ribadisce 1’idea che lo sport «E un
fattore di inserimento, di partecipazione alla vita sociale» (art. 3). E,
proprio a ragion di cio, «L’ attivita sportiva deve essere accessibile a
tutte e a tutti, nel rispetto delle aspirazioni e delle capacita di ciascu-
no e nella diversita delle pratiche agonistiche o amatoriali, organizza-
te o individuali» (art. 4). In merito all’accessibilita e alle opportunita
di svolgere attivita sportiva a tutti i livelli (Olimpiadi comprese)® da
parte di atleti e atlete, ragazzi e ragazze con disabilita sono stati re-
datti molti Documenti e pubblicazioni cosi come sono numerosi i
progetti svolti negli ultimi anni a livello nazionale e internazionale.
Uno dei piu recenti in tal senso ¢ denominato Sport For All: Promo-
ting Inclusion and Combating Discrimination Against Persons with
Disabilities, iniziato ufficialmente nel marzo 2025 con la previsione
di terminare nell’agosto 2026. Tale progetto ¢ stato promosso
dall’Unione Europea e dal Consiglio d’Europa al fine di costruire
spazi/ambienti sicuri e inclusivi per tutti, aumentare la visibilita e la
rappresentazione di atleti/e con disabilita al fine di contrastare possi-
bili stereotipi e forme di discriminazione, promuovere la partecipa-
zione, accrescere la consapevolezza in merito alle pratiche inclusive
attraverso uno scambio di esperienze, risorse, competenze (profes-
sionalitd) e supportare le comunita sportive attraverso la fornitura di
adeguati materiali e strumenti ma anche mediante la condivisione di
buone pratiche e supporti educativi riguardanti 1’inclusione e il con-
trasto alla discriminazione (CoE, 2025). Ci sono inoltre progetti spe-
cificamente rivolti all’ambito scolastico. Tra i vari, si citano il Pro-

6 Per approfondimenti riguardanti i Giochi Paralimpici, la storia di questa competizione
sportiva e gli sport attualmente presenti, ¢ possibile consultare i siti specifici:
https://www.paralympic.org/; https://www.comitatoparalimpico.it.
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getto Nazionale per lo sport paralimpico nella Scuola (avviato
nell’A.S. 2019-2020 e proposto anche 1’anno successivo, CIP, 2024)
e il Progetto Sport di Classe promosso per le classi IV e V della
scuola primaria per I’A.S. 2019/2020 con I’obiettivo di valorizzare
I'«educazione fisica e sportiva nella scuola primaria per le sue valen-
ze trasversali e per la promozione di stili di vita corretti e salutari,
favorire lo star bene con sé stessi e con gli altri nell’ottica
dell’inclusione sociale» (MIUR, 2019).

Un’ultima considerazione in merito Dichiarazione redatta a Nizza
nel 2000 riguarda il ruolo delle federazioni sportive che, secondo il
Consiglio europeo, dovrebbero riuscire a promuovere la «parita di
accesso da parte delle donne e degli uomini all’attivita sportiva a tutti
i livelli, la formazione dei giovani, [...] la lotta contro la violenza e le
manifestazioni razziste o xenofobey (art. 8).

Di funzioni educative si parla anche nella definizione di “sport”
fornita dalle Nazioni Unite, nello specifico nel documento Sports for
development and peace: towards achieving the United Nations mil-
lennium development goals (2003), in cui si legge che lo

Sport has a natural place in education, whether the approach is formal, non-
formal or informal. In schools, physical education is a key component of a quality
education and can be used to promote schooling among young people. Outside the
classroom, sport is a “school for life”, teaching basic values and life skills im-
portant for holistic developments (ivi: 8).

Di rilievo fu anche la Decisione n. 291/2003/CE del Parlamento eu-
ropeo e del Consiglio del 6 febbraio 2003 che istituisce I"Anno europeo
dell'educazione attraverso lo sport 2004 il cui obiettivo principale con-
sisteva nel trovare un collegamento tra ambito educativo formale e non
formale al fine di valorizzare non solo lo «sviluppo delle conoscenze e
competenze che consentono soprattutto ai giovani di sviluppare capa-
cita fisiche e la volonta a compiere sforzi a livello personale» (ivi: 2)
ma anche le «capacita sociali come il lavoro in gruppo, la solidarieta,
la tolleranza e il fair-play in un ambito multiculturale» (ibidem).

Di tali aspetti si parla anche nel Libro bianco sullo sport (Consi-
glio d’Europa, 20077), nel quale si specifica la necessita di «Utilizza-

711 13 dicembre 2007, con la sigla del Trattato di Lisbona, si «conferisce all’Unione la
competenza per sostenere o integrare 1’azione degli Stati membri nel settore dello sport» e si
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re il potenziale dello sport per I’inclusione sociale, 1’integrazione e le
pari opportunita» (ivi: 7) cosi come di «Rafforzare la prevenzione e
la lotta contro il razzismo e la violenza» (ivi: 8). In anni precedenti,
per la promozione di tali intenti, erano stati stilati Documenti rilevan-
ti in ambito internazionale quali la Convenzione internazionale
sull’eliminazione di ogni forma di discriminazione razziale (1965),
seguita dalla Dichiarazione Internazionale contro l’Apartheid nello
Sport (1977) e dalla Convenzione delle Nazioni Unite contro
[’Apartheid nello sport.

Ulteriori note significative presenti nel Libro bianco sullo sport
riguardano il tema dell’accessibilita e del dialogo interculturale:
«Tutti 1 componenti della societa dovrebbero avere accesso allo sport
[...] Lo sport puo anche facilitare 1’integrazione nella societa dei mi-
granti e delle persone d’origine straniera, e sostenere il dialogo inter-
culturale» (ivi: 7). E ancora, la Relazione del 14 aprile 2008 inerente
suddetto Documento focalizza I’attenzione sul ruolo dello sport per
promuovere la parita di genere cosi come la Risoluzione del Parla-
mento europeo dell’8 maggio 2008 sul medesimo Libro bianco valo-
rizza il ruolo dello sport come strumento di inclusione sociale. Qual-
che anno piu tardi (2014), viene redatta la Risoluzione del Consiglio
e dei rappresentanti dei governi degli Stati membri, riuniti in sede di
Consiglio, del 21 maggio 2014, sul piano di lavoro dell’Unione eu-
ropea per lo sport (2014 — 2017) in cui un Gruppo di esperti
del’HEPA (HEPA Europe: European network for the promotion of
health-enhancing physical activity) aveva il compito di preparare
delle raccomandazioni per la promozione dell’educazione fisica nelle
scuole (incluse le abilita motorie nella prima infanzia) e per
I’instaurazione di preziose interazioni con il settore dello sport, le
autorita locali ed il settore privato. In tale Documento si sottolinea
ancora una volta il ruolo che potrebbe/dovrebbe avere lo sport su piu
fronti (salute, formazione, volontariato, prevenzione, legalita, parita
di genere, ecc.).

specifica che 1’azione dell’Unione ¢ «intesa a sviluppare la dimensione europea dello sport,
promuovendo 1’equita e I’apertura nelle competizioni sportive e la cooperazione tra gli or-
ganismi responsabili dello sport e proteggendo 1’integrita fisica e morale degli sportivi, in
particolare dei piu giovani tra di essi» (ActionAid, 2022: 75).
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Riforme, Dichiarazioni, Convenzioni che nel corso dell’ultimo
decennio sono state attivate a livello europeo e internazionale, al fine
non solo di promuovere I’attivita motoria e sportiva in contesti edu-
cativi ma anche e soprattutto per valutare attentamente le modalita in
cui svolgere e far svolgere tali attivita. In tal senso, sono numerosi i
Documenti volti a promuovere maggiormente la partecipazione delle
atlete, nel pieno rispetto dell’equita di genere. Oltre alla significativa
pubblicazione Gender and sport (2017) presente nella sezione speci-
fica dedicata allo sport del sito European Institute for Gender Equali-
ty, si citano in tal senso 1 seguenti documenti: Recommendations on
Gender Equality in Sport of the Expert Group on Good Governan-
ce, emanate dalla Commissione Europea nel 2016 e, ancora, il Do-
cumento [OC Gender Equality Review Project, realizzato
dall’International Olympic Committee nel 2018. Sono state inoltre
pubblicate proposte e progetti specifici sul tema, rispettivamente
Gender equality in sport — Proposal for strategic actions 2014-2020
(Commissione Europea), Balance in Sports Project (BIS). Tools to
implement gender equality (Consiglio d’Europa, 2016a) e, infine,
ALL IN: Towards gender balance in sport (attivo negli anni 2018-
2019, voluto dall’Unione Europea e dal Consiglio d’Europa).

Allo stesso modo, di recente, sono stati pubblicati testi volti ad
approfondire il tema della transizione di genere nello sport come ad
esempio il Framework on Fairness, Inclusion and Non-
Discrimination on the Basis of Gender Identity and Sex Variations
(2021) pubblicato dal Comitato Olimpico Internazionale in cui si €
cercato di trovare, attraverso dieci specifiche azioni, le «modalita
migliori per supportare gli atleti e le atlete transessuali e in transizio-
ne di genere per gareggiare in ambito sportivo nei modi che permet-
tano loro di affermare la loro identita e il loro benessere [assicurando
nel contempo] una competizione significativa ed equa». Parimenti, si
puo ricordare il libro TERZO TEMPO, FAIR PLAY. I valori dello
sport per il contrasto all’'omofobia e alla transfobia (2017) curato da
Giuliana Valerio, Manuela Claysset ¢ Paolo Valerio, il cui obiettivo
era quello di

sensibilizzare educatori e professionisti impegnati nel campo delle attivita mo-
torie e sportive (allenatori, arbitri, dirigenti sportivi e organi disciplinari) a farsi
espressione di una cultura piu inclusiva e rispettosa nello sport, a sviluppare azioni
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di prevenzione della discriminazione nei confronti di persone LGBT nello sport, €
a condannare qualsiasi manifestazione di intolleranza nei loro confronti, accoglien-
do le raccomandazioni europee sul contrasto alla discriminazione fondata
sull’orientamento sessuale o sull’identita di genere (ivi: 20).

Un’ulteriore attenzione emersa negli ultimi anni ¢ quella rivolta
agli atleti e alle atlete rifugiati/e. Negli ultimi anni sono state molte le
iniziative volte a valorizzare il ruolo dello sport per la vita di queste
persone. Un esempio ¢ la Sport Strategy 2022-2026 — More than a
game promossa dall’lUNHCR in cui, nello specifico sito, viene sotto-
lineato il valore «trasformativo [dello sport cosi come la possibilita
di] crea[re] nuove opportunita, costruire amicizie e stabilire carrie-
re». Lo sport viene riconosciuto, nel medesimo sito, come «linguag-
gio universale [in grado di] attraversare confini e culture». Recente ¢
anche la creazione della Infernational Refugee Sport Federation
(IRSF), organizzazione non-profit che lavora per promuovere e inco-
raggiare la pratica sportiva tra persone rifugiate e immigrate, cosi
come Dattivazione da parte del Consiglio d’Europa (2016b) della
Sport migrant integration platform in cui vengono indicate le inizia-
tive e 1 progetti a livello europeo che permettono alle persone anche
da poco arrivate nel Paese meta di migrazione di essere incluse nella
societa attraverso I’attivita sportiva. Con 1 medesimi obiettivi ¢ stata
attivata la Integration of Refugees Through Sport Networking Plat-
form e sono state pubblicate delle specifiche Raccomandazioni Inte-
gration of refugees through sport. Recommendations for collabora-
tion between sport and non-sport organisations nate nell’ambito del
progetto Erasmus+ Sport Collaborative Partnership MOVE Beyond.

Questi ed altri riferimenti, iniziative, progetti rappresentano dei
cambiamenti rilevanti in ambito sportivo e forse possono essere letti
come cartina tornasole di una societa che sta lentamente, gradual-
mente, ma significativamente cambiando, aprendo i confini, abbat-
tendo i muri che fino a qualche anno fa sembravano impossibili da
oltrepassare, provando cosi a concretizzare quell’ideale di sport im-
maginato all’inizio del secolo scorso da Pierre de Coubertin. Per co-
lui che ¢ stato considerato uno dei padri dei Giochi Olimpici moder-
ni, lo sport doveva infatti essere «al servizio dello sviluppo armonico
dell’uomo, per favorire I’avvento di una societa pacifica, impegnata a
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difendere la dignita umana» (Carta Olimpica®, 1908; 1999: 3, in
FIGC, 2024) e promuovere cosi la «costruzione di un mondo miglio-
re e piu pacifico educando la gioventu per mezzo dello sport, pratica-
to senza discriminazioni di alcun genere e nello spirito olimpico, che
esige mutua comprensione, spirito di amicizia, solidarietd e fair-
play» (ibidem).

Per compiere suddetti passi avanti a livello sociale, ¢ sicuramente
servito e sicuramente servira ancora riflettere sugli aspetti emersi dal-
le ricerche di numerosi Autrici e Autori che proprio alla valenza edu-
cativa e sociale dello sport hanno rivolto la loro attenzione.

1.3. L’attivita motoria e sportiva a scuola: possibili spunti
teorici iniziali

Considerando la letteratura a disposizione inerente il rapporto tra
sport, educazione, formazione ed inclusione sociale sembra possibile
affermare che all’interno della pratica sportiva vi siano diversi aspetti
potenzialmente rientranti nell’ambito educativo e formativo, quali ad
esempio il rapporto continuativo con un adulto di riferimento, il con-
cetto di vittoria/sconfitta, la volonta di migliorare attraverso un im-
pegno costante, il riuscire a riconoscere e gestire le emozioni, spesso
anche contrastanti (Farne, 2008). Cosi come i concetti di corpo, mo-
vimento e gioco, capisaldi in ambito pedagogico e riferimenti fon-
damentali per la pratica sportiva (Farn¢, 2008; Isidori, 2015; 2017).

Nel corso degli anni si € cercato inoltre di evidenziare i “valori”
(termine sul quale poi si tornera) che idealmente si possono incontra-
re in tale ambito. Il riferimento ¢ ad esempio al rispetto — delle rego-
le, dell’allenatore/allenatrice, dei/delle compagni/e di squadra,
dell’avversario/a, dell’arbitro/giudice di gara — all’impegno, al fair
play, alla cooperazione, alla legalita (Farne, 2008: 15-78; Risaliti,
2008), cosi come alle possibilita di incontro con «l’“alterita”, alle
occasioni per promuovere 1’“ospitalita” e 1’“emancipazione” (Isidori,

8 La Carta Olimpica & stata pubblicata per la prima volta nel 1908, con il titolo
di Annuaire du Comité International Olympique (Annuario del Comitato Internazionale
Olimpico) e all’interno si trovano delle regole gia esplicitate da Pierre de Coubertin. Tale
Carta e stata rivista e tradotta in italiano nel 1999. Tali informazioni sono state tratte dal sito
della FIGC, nella sezione Settore Giovanile e Scolastico (tutela minori) (FIGC, 2024).
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2017: 101-107), o, ancora, al presupposto dell’*“inclusione sociale”
collegato al concetto di “partecipazione” e di “sviluppo delle relazio-
ni sociali” che lo sport implica» (Isidori, 2015: 168).

Questi riferimenti, e molti altri ancora, hanno portato alcuni Auto-
ri e Autrici a suggerire 1’idea di guardare all’attivita motoria e sporti-
va come ad un possibile “progetto etico-pedagogico” (Isidori, 2017:
132), basato su precisi pilastri fondanti: inclusione, diritti umani, pa-
ce e democrazia (ibidem, ma anche: Isidori, Maulini, Migliorati, 2017).
Vi sono inoltre diverse pubblicazioni in cui si analizza il ruolo
dell’educazione motoria nella scuola. Una di queste ricerche si intito-
la proprio: Educazione motoria nella scuola primaria: un’indagine
in una scuola del Veneto (Maulini, Migliorati, Isidori, Miatto, 2016).
L’obiettivo di tale ricerca era quello di «indagare finalita, contenuti,
metodologia, valutazione dell’apprendimento e risorse destinate
all’educazione motoria» (ivi: 253).

Le motivazioni che hanno mosso i ricercatori e le ricercatrici a
svolgere tale studio riguardavano I’importanza di capire il «significa-
to e [gli] obiettivi dell’educazione motoria per comprenderne il senso
e le finalita ma [anche per giungere a] una conoscenza approfondita
delle problematicita e degli ostacoli che non permettono 1’attuazione
degli stessi nella realta educativa (Isidori, 2009)» (ibidem).

Il campione della ricerca (svolta attraverso dei focus group) era
composto da maestre e maestri che insegnavano, tra le discipline as-
segnate, I’educazione motoria e che avessero almeno cinque anni di
esperienza professionale. Questi docenti hanno condiviso 1’idea che
le attivita motorie e sportive «hanno la finalita di favorire
I’acquisizione della consapevolezza della propria identita corporea e
la formazione della personalita dell’alunno non solo sotto il profilo
fisico, ma anche cognitivo, affettivo e sociale» [...] (ivi: 258) e che
«il gioco nell’educazione motoria, sia libero che strutturato, [sia un]
mezzo capace di facilitare 1’acquisizione di competenze volte alla
costruzione di dinamiche sociali positive» (ivi: 259). I medesimi do-
centi hanno pero esplicitato anche diverse criticita, tra le quali si re-
gistra I’esiguo monte ore assegnato alla disciplina a livello ministe-
riale. L’OMS raccomanderebbe infatti «la pratica di almeno un’ora di
attivita fisica quotidiana in eta evolutiva, indicandone i benefici per
la promozione della salute e dell’educazione dei bambini e dei gio-
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vani» (ivi: 252), allo stesso modo, nel Rapporto Eurydice citato in
precedenza (2013: 3) si rileva che «la quota orario raccomandata per
I’educazione fisica ¢ piuttosto bassa rispetto a quella prevista per al-
tre materie; cio rivela che questa materia ¢ comunemente percepita
come di minore importanzay (ivi: 253).

Le maestre e 1 maestri coinvolti indicano come punti critici la pre-
senza di infrastrutture non adeguate (ivi: 253), la carenza di risorse
economiche (ivi: 260) e la mancanza di insegnanti specificatamente
formati per I’insegnamento dell’Educazione Motoria’.

Oltre ai dati emersi da questa ricerca, la cui sintesi si concentra nel
ruolo che I’educazione motoria dovrebbe avere all’interno del conte-
sto scolastico, si potrebbe riportare la prospettiva educativa specifi-
camente rivolta al movimento. In tal senso potrebbe essere importan-
te ricordare che

Il movimento, che ¢ una funzione organica indispensabile alla vita dell’'uomo,
costituisce un mezzo di cui ’educatore, dotato di una formazione culturale in am-
bito biomedico, psicopedagogico, sociologico, motorio e sportivo, si serve per edu-
care, inteso come un far crescere globalmente la personalita dell’allievo pertanto
I’educazione fisico-motoria intesa come insieme di forme di attivita motorie educa-
tive (esercizi, attivitd psicomotorie, giochi tradizionali, giochi presportivi, attivita
di esercitazioni presportive e sportive, ginnastica, ecc.) occupa un ruolo rilevante
nel contesto educativo generale (Casolo, 2010: 179)

Del ruolo educativo del movimento ne parla anche Arnold nel suo
testo intitolato Educazione motoria, sport e curricolo (2002, in Mila-
ni, 2010). In tale libro, 1’Autore prevede tre diverse concezioni
dell’educazione al movimento con relativi benefici e riscontri pratici:

a) «Educazione «circa» (about) il movimento: com’¢ organizzato
il fisico per sostenere e controllare il movimento? Quali effetti ha il
movimento nella vita dell’organismo? Come sono collegati la cresci-
ta e il controllo motorio? Come si pud imparare a muoversi in modi
differenti? In che modo il movimento, o la sua mancanza, influenza
lo sviluppo della personalita? Quale ruolo svolge il movimento nel

% Oggi su quest’ultimo aspetto sono stati compiuti dei passi avanti, con I’introduzione
della Legge n. 234, del 30 dicembre 2021, art. 1, commi 329 e seguenti, che verra esplicitata
nel proseguo della trattazione.
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facilitare I’interazione e la comunicazione? Quale posto ha negli stu-
di antropologici? [...]» (Milani, 2010: 181)

b) Educazione «attraverso» (through) il movimento: in ambito
scolastico, usata per le sue finalita, nell’aiutare la promozione di
obiettivi educativi (ibidem), raggiungimento di obiettivi di appren-
dimento non immediatamente intrinseci alle attivita stesse (es.: ri-
spetto delle regole, impegno, senso di giustizia, ecc.) (Isidori, 2017)

¢) Educazione «dentro» (in) il movimento: collegamento con i va-
lori che sono parte integrante delle attivita stesse (Milani, 2010: 181),
ma anche con il piacere del divertimento (Isidori, 2017).

Sembra quindi importante sottolineare anche questi aspetti nel
momento in cui si cerca di valorizzare il ruolo del movimento
all’interno del contesto scolastico: «Il movimento costituisce una del-
le questioni centrali nella concezione delle attivita motorie, del gioco
e dello sport. Corpo e movimento si richiamano vicendevolmente»
(Casolo, 2010: 178). Nel prossimo capitolo si cerchera quindi di ap-
profondire i possibili collegamenti tra corpo, movimento e mente.
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2. Corpo e mente: riferimenti e prospettive

di Francesca Zanon

2.1. L’azione didattica come enazione

Da sempre nelle istituzioni educative la dimensione corporea ¢
stata ed ¢ dimenticata, messa da parte o mortificata. Oggi le neuro-
scienze ci invitano a darle il giusto rilievo all’interno di un amalgama
di processi che sono insieme affettivi, emotivi, cognitivi e relazionali.
Introdurre risultati significativi provenienti dalla ricerca delle neuro-
scienze, che interrogano oggi le pratiche didattiche ed educative, si-
gnifica andare oltre la concezione del corpo come accessorio della
mente e riconoscere che la conoscenza e 1’apprendimento sono in-
carnati (embodied cognition) (Gomez e al. 2016). L’educazione ¢ co-
si chiamata sempre piu ad allinearsi alle conquiste della scienza per
uscire anche da uno stato di minorita culturale che ancora la contrad-
distingue. Ci siamo resi conto che, in tanti anni di comportamentismo
e di dominio cognitivista, a scuola come negli ambienti educativi,
abbiamo trascurato il corpo (Gomez Paloma, Damiani 2015). Per la
verita non ¢ che I’avessimo trascurato, piu che altro I’avevamo morti-
ficato. Basta considerare come sono costruiti i setting educativi per
rendersene conto: soprattutto nelle istituzioni scolastiche, le persone
sono costrette all’interno di spazi basati sull’immobilita. Se ci si pen-
sa, anche dal punto di vista dell’antropologia dell’educazione, ¢ un
fatto negativamente rilevante. A parte le esperienze di animazione —
tradizione che ha avuto sempre a che fare con un’attivita aperta e si-
tuata nei contesti — educare ha significato principalmente portare del-
le bambine e dei bambini, degli adolescenti e delle adolescenti in un
posto e “chiuderli” 1i. Del resto, non dobbiamo dimenticare che stori-
camente la scuola € nata come sistema di contenzione, come modo
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per tenere lontani dalla strada i bambini e le bambine che rischiavano
di diventare o fare i delinquenti. Per i figli dei ricchi non c’era biso-
gno: loro avevano gli istitutori. Questa genesi della scuola merita og-
gi tenerla a mente. A un certo punto, pero, le ricerche in neuroscienze
affettive e cognitive hanno cominciato a mettere in luce la centralita
di una parte fondamentale del cervello umano fino a quel momento
ritenuta secondaria: il sistema sensomotorio o, sinteticamente, cervel-
lo motorio. Questa parte, che ¢ fondamentale nel nostro sistema ner-
voso centrale, ¢ stata a lungo associata al movimento fisico:
all’afferrare, al camminare, ecc. Ma progressivamente ci siamo ac-
corti che tutta I’attivita cognitiva, ossia la capacita umana di conosce-
re il mondo e, soprattutto, la capacita umana di pensare, e quindi di
astrarre e sviluppare il pensiero astratto, ¢ fortemente connessa con il
sistema motorio. A questo ha contribuito principalmente la scoperta
dei sistemi mirror (i neuroni specchio), attraverso cui abbiamo com-
preso come 1 meccanismi di risonanza con la realta e con gli altri sia-
no governati dal movimento. Senza addentrarci in troppi tecnicismi,
ci0 che mi preme richiamare ¢ che abbiamo verificato, e stiamo veri-
ficando in maniera sempre piu puntuale che fare scuola in questo
tempo vuol dire tener presente che la capacita di conoscere e quindi
di apprendere, la capacita di pensare e quindi di astrarre, sono stret-
tamente basate sul funzionamento degli apparati sensorimotori del
cervello. Questo ¢ il fatto fondamentale. Ignorarlo nelle pratiche di-
dattiche ed educative significa depotenziarle: significa rendere piu
faticoso e parziale il processo di pensiero, apprendimento € cono-
scenza. Oggi siamo solo agli inizi del riconoscimento di che cosa
comporti trasferire queste acquisizioni nelle pratiche educative e di-
dattiche. Ma la strada ¢ tracciata.

Le nuove prospettive mirano a superare il modello tradizionale
proponendo una differente visione del rapporto mente/corpo, guada-
gnando quest’ultimo a una valenza cognitiva fino ad allora discono-
sciuta. Mente e corpo quindi non piu come entita separate, bensi in-
scindibili e integrate in una nuova identita in cui I’'una senza I’altro
non si possono dare, come due facce della stessa medaglia. Luisa
Damiano integra nel suo percorso gli studi sui “neuroni specchio”
(mirror neurons) avviate sin dagli anni ‘80 dall’équipe parmense di
Rizzolatti e Singaglia (2019). La rappresentazione cessa cosi di esse-
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re una semplice mappatura interna del paesaggio ambientale esterno:
la “mente incarnata” non piu come calcolo informazionale, bensi
come il dispiegarsi di una continua azione ricorsiva e reticolare che,
prendendo le mosse da un meccanismo di auto-individuazione (e non
piu di elaborazione delle informazioni esterne), porta una nuova enti-
ta materiale a emergere ¢ ad auto-differenziarsi da uno sfondo am-
bientale. Agendo conosce e conoscendo agisce, si diceva. In virtu
delle proprie specificita di organizzazione interna, 1’individuo perce-
pisce le sollecitazioni esterne come perturbazioni che ne minano
I’equilibrio omeostatico. Presupponendo pero che il concetto di «per-
turbazione» non sia assoluto, ma relativo ai detti condizionamenti
strutturali interni all’organismo, questo conosce 1’ambiente circostan-
te proprio allorché opera e agisce. Ne deriva che, mentre reagisce
all’ambiente imponendo la propria identita, proietta sullo sfondo per-
turbatore «un mondo stabile e significante». Allo stesso tempo questa
nuova forma vivente ha facolta di esplorare una gamma variegata di
comportamenti evolutivi: puo interagire con entitd omologhe, ma puo
anche relazionarsi con altri attori cognitivi, facendo eventualmente
emergere unita di livello superiore.

Secondo I’Enattivismo 1’apprendimento € una continua “enazio-
ne” di significati, I’insegnamento deve passare dalla dimensione del
trasmettere, del dire, a quella dell’ascolto, della discussione, del gui-
dare I’attenzione verso schemi di evoluzione possibili. Il nucleo
dell’azione didattica volge verso I’interazione.

La didattica enattiva ¢ una concezione dell’insegnamento quale at-
tivita inclusiva non solo di parole, letture e scritture, ma anche di ge-
sti, manualitd, movimento, espressioni facciali; una visione
dell’apprendimento come attivita che deve tendere allo sviluppo del-
la persona considerata nella sua interezza. L’approccio enattivo riget-
ta il dualismo tra sé e mondo, tra corpo e mente, tra soggetto e ogget-
to e pone I’attenzione sull’accoppiamento strutturale tra soggetto e
oggetto e sul ruolo dell’azione intenzionale.

Quando il bambino (considerato nella sua inscindibile unita di
mente e corpo) e 1I’oggetto (il dominio cognitivo) si trovano “compli-
cati” (Maturana, Varela, 1992) il flusso d’informazione si struttura in
un circolo di auto-organizzazione.
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Secondo Varela e Gallengher (2001) la “coimplicazione” tra bam-
bino (inteso come sistema cognitivo) e oggetto ¢ sempre all’opera.
La si vede nell’interazione circolare tra la mente propria e le menti
altrui, da cui scaturisce una sorta di mente collettiva, e tutti i processi
cognitivi emergono da un circolo di questo tipo, immerso nel concre-
to, nella storicita incorporata, nel contesto biologico vitale.

Con il concetto di enazione si va a delineare meglio quanto dice
Valera e si definisce quello che fanno e vivono gli attori di un parti-
colare ambiente quando sono coinvolti in una pratica sociale: per es-
so, I’attivita si trasforma sempre sotto 1’effetto della sua dinamica e
in rapporto con le perturbazioni che vengono dall’ambiente.

L’importanza di questa prospettiva consiste nel cercare di avvici-
nare il soggetto apprendente al sapere, allinearsi ai suoi schemi co-
gnitivi, creare un’intesa a piu livelli, porlo in condizioni di poter ac-
cedere da solo al sapere. I processi sensomotori, la percezione e
I’azione sono inseparabili dalla cognizione in quella che Varela
chiama visione “enattiva”.

Il concetto di mente incorporata nasce dalla rottura di alcuni com-
partimenti stagni: il compartimento corpo, il compartimento mente e
il mondo. In Being There, putting brain, body and world together
again, Andy Clark (1997) sostiene la necessita di ripensare la rela-
zione tra i ruoli del sistema nervoso centrale, della corporeita e del
mondo. Il problema ¢ di natura interpretativa; le soluzioni che la na-
tura ha escogitato rischiano spesso di essere travisate da noi osserva-
tori e su questa base si possono arrivare a tracciate nette demarcazio-
ni tra livelli che, in realta, sono altamente integrati e dalla cui inte-
grazione emerge I’immagine di cio che ¢ (il fenomeno). Per avere
una definizione analitica di cio che sono un corpo ¢ una mente si de-
ve necessariamente descrivere il sistema di relazioni che essi intrat-
tengono 1’uno con gli altri per essere proprio ¢id che sono, un’unita.

Si tratta di riconoscere un potenziale evolutivo e cognitivo
all’azione del corpo e, allo stesso tempo, di riflettere sulle sue possi-
bili implicazioni nel processo di insegnamento-apprendimento (Ros-
si, 2011; Sibilio, 2011). In particolare, I’intersezione necessaria di
queste due traiettorie si gioca sulla duplice funzione del corpo che
insegna e del corpo che apprende, per cui assume rilievo la sua azio-
ne perturbatrice delle dinamiche interne alla classe e la sua influenza
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sulla dimensione cognitiva. In tale visione, I’agire didattico ¢ da in-
tendersi come un’azione attraverso la quale il docente, con la propria
dimensione corporea, esprime, in maniera inconsapevole, la propria
visione del mondo e, in maniera consapevole, I’intenzionalita con cui
cerca di costruire significati condivisi ed esperienze significative nei
discenti (Sibilio, 2011).

In questo scenario, la valenza didattica del corpo e della sua abili-
ta cognitiva si manifesta nella capacita di incorporare le esperienze
nel mondo e di esprimere il suo potenziale trasformativo che si tra-
duce in azioni, in scelte, in decisioni e in intenzioni, talvolta in ma-
niera inconsapevole.

Le corporeita didattiche, in questo senso, costituiscono una rappre-
sentazione incarnata e situata dei principi che regolano ’azione didat-
tica, sintesi di percezione e conoscenza, che rende visibile la relazione
tra corpo e mente, tra natura e cultura, come nelle teorizzazioni pluri-
disciplinari che suggeriscono un approccio olistico alla persona.

2.2. Ricerca didattica sulla relazione tra corpo e cognizione

Le ricerche su corpo e cognizione in ambito didattico hanno favo-
rito la coesistenza di diverse “visioni del mondo”, sollecitando impli-
citamente il superamento della logica propria di una razionalitad im-
prontata ai principi della scienza classica come unica modalita per
accedere ad una verita unica e indiscussa.

La visione costruttivista della didattica ha richiesto la consapevo-
lezza dei principi di viabilita e compatibilita con il mondo esperien-
ziale del soggetto conoscente, nel quale i significati si sono posti co-
me conoscenze costruite soggettivamente attraverso ’interpretazione
delle proprie esperienze.

La “relazione di viabilita”, analizzata nella consapevolezza dei
presupposti biologici ed evoluzionisti, diviene una relazione attraver-
so la quale ¢ possibile elaborare ipotesi interpretative del mondo che
consentono il conseguimento di obiettivi adattivi. In questo senso la
costruzione e la ristrutturazione di schemi interpretativi deriva dalla
possibilita di ordinare e organizzare le esperienze nel mondo
dell’esperire (von Glasersfeld, 1988).
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Secondo questa visione il mondo e la realta sono costruiti dai sog-
getti in ragione di un processo interpretativo e costruiscono teorie in
rapporto ad essi; in questa realta co-costruita che si sostanzia di rela-
zioni sociali per la negoziazione e condivisione di significati, il corpo
non solo ¢ il presupposto dell’esperire, ma ¢ ’artefice dei processi
interpretativi che consentono di costruire la realta. Il corpo con le sue
potenzialita percettive e di azione assume quindi un ruolo determi-
nante con importanti ricadute in ambito pedagogico e didattico.
L’apprendimento non ¢ piu inteso come acquisizione di dati organiz-
zati e preesistenti, ma ¢ un processo attivo di costruzione della cono-
scenza che si realizza sia a livello intraindividuale che interindividua-
le; ¢ un processo di cooperazione nella costruzione di diverse ipotesi
interpretative della realta, che si rivelano maggiormente adeguate a
rispondere alle situazioni contingenti.

Seppur condividendo un approccio complesso alla relazione tra
corpo € cognizione, 1 principali esponenti dell’approccio enattivo
(Varela, Maturana, 1991) offrono una teoria della conoscenza umana
in una prospettiva eminentemente biologica. Cio che appare essere
particolarmente significativo ¢ il concetto di natural drift centrato
sulle nozioni di “accoppiamento strutturale” (structural coupling) e
“determinismo strutturale” (structural determinism) che si inscrivono
nel piu ampia nozione di co-evoluzione tra specie € ambiente.

Il concetto di co-evoluzione, 1’accoppiamento strutturale e il de-
terminismo strutturale consentono, in particolare, di superare le no-
zioni di oggettivita e di soggettivita e la conoscenza diviene la risul-
tante di un processo di co-definizione.

Quando un bambino entra in classe, ci entra con tutto sé stesso.
Ovvero con il corpo e con la mente. Ma se riflettiamo bene, il corpo
— nel progetto scolastico che viene proposto a chi sta crescendo —
sembra semplicemente un elemento di appoggio. Qualcosa che viene
fatto entrare in classe, ma presto dimenticato. La scuola sembra valo-
rizzare tutto cido che ¢ mentale ¢ spesso dimentica o trascura che
I’intelligenza del bambino si appoggia, invece, in modo fondamenta-
le anche sulle sue competenze corporee.

E questo ¢ tanto pitl vero, quanto piul il bambino & piccolo.

Il corpo in classe: non un involucro, ma un soggetto da educare.
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I compiti di mentalizzazione diventano prioritari e fondamentali a
partire dalla preadolescenza. Nella prima e seconda infanzia
I’apprendimento ¢ ancora potentemente ancorato alla dimensione
concreta ¢ operativa che si serve anche del corpo. I bambini impara-
no a contare usando le dita. Nella pedagogia steineriana si fa un
grande ricorso ai principi della sinestesia per 1’apprendimento
dell’alfabeto. La stessa Maria Montessori, con il suo metodo, ha trac-
ciato la via per rendere I’apprendimento uno spazio di esplorazione
di stimoli, ambienti e strumenti che nella concretezza della manipo-
lazione e dell’interazione corporea del bambino diventano poi, per
lui, tracce mentali apprese. In qualche modo, il concetto piagettiano
di intelligenza senso-motoria che si fonda su processi di assimilazio-
ne e accomodamento non si esaurisce solo nella prima fase della cre-
scita ma accompagna il bambino in tutta la sua infanzia.

Cid nonostante noi docenti del corpo ci ricordiamo poco o per
niente. Lo teniamo seduto, lo riprendiamo se da segni di agitazione e
iperattivita, lo conteniamo quando ci sembra troppo esuberante. A
volte lo addestriamo, quando non possiamo farne a meno, e allora in
palestra lo facciamo esercitare a questo o quello. Ma della
sua potenzialita espressiva, comunicativa, creativa sviluppiamo poco
o niente. Invece, sviluppare I’intelligenza del corpo e coinvolgerla
nelle attivita di apprendimento pud essere fondamentale.

Con il corpo i bambini possono giocare, danzare, rilassarsi, attra-
verso il corpo possono sperimentare sensazioni di cui non sono con-
sapevoli tramite tecniche di immaginazione guidata. Il corpo con la
sua capacita di abbracciare, accogliere, esprimere puo rivelarsi
uno strumento straordinario di prevenzione del bullismo. E infine, il
corpo ¢ il dato oggettivo piu esplicito e auto-narrante su cui possiamo
fondare tutto il nostro lavoro associato all’educazione di genere.

Se imparassimo a mettere anche il corpo al centro dell’esperienza
di apprendimento dei bambini, potremmo trarne solo vantaggi. Ma
per poterlo fare ci serve una pedagogia del corpo che purtroppo oggi
quasi nessuno insegna a chi si forma come docente. E forse sarebbe
davvero importante che gia da studenti in formazione, i futuri docenti
imparassero non solo con la mente, ma anche con il corpo. Questa si,
sarebbe una vera rivoluzione. La specificita degli studi sulla relazio-
ne tra corpo e cognizione nei processi formativi e nelle prassi didatti-
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che deriva dall’esigenza di una confluenza di prospettive epistemo-
logiche e metodologiche plurali, armonizzabili in ragione di una vi-
sione complessa della ricerca didattica. In questo senso, e secondo
questa prospettiva, le ricerche su corpo e cognizione in ambito didat-
tico hanno favorito la coesistenza di diverse “visioni del mondo”,
sollecitando implicitamente il superamento della logica propria di
una razionalita improntata ai principi della scienza classica come
unica modalita per accedere ad una verita unica e indiscussa.

L’approccio costruttivista, in primis, inaugurando il percorso di ri-
pensamento delle tradizionali prassi scientifiche, ha postulato nel
processo di conoscenza la centralita del ruolo attivo del soggetto.

In linea con le posizioni filosofiche fenomenologiche, il pensiero
enattivo, in particolare, concorda nel ritenere il “corpo vissuto” come
strumento in grado di “bringing forth a world of meanings” (Varela
Maturana, 1991) radicando definitivamente nel corpo ogni processo
di conoscenza. In particolare, esso ¢ la risultante di una modalita cir-
colare di co-costruzione e co-determinazione tra essere vivente e am-
biente che induce a pensare la questione epistemologica in termini di
totale dipendenza dalla struttura biologica soggettiva:

everything is said by an observer. There are no observerless observations or
knowerless knowledge. So, as I bring forth a world, I myself is brought forth with-
in my descriptions, I am (in) my descriptions. Both knower and known are part of
the world of significance brought forth (Valera e Matura, 1991).

La differenza tra soggetto e oggetto si dissolve nella co-
determinazione in cui il corpo in atto assume un ruolo fondamentale.

La conoscenza, pertanto, non ¢ piu una questione di intersoggetti-
vita costruita sulla base di interpretazioni soggettive negoziate e con-
divise, ma ¢ il luogo di incontro di una realta oggettiva con il sogget-
to conoscente e con la sua struttura specie-specifica.

Allargando il campo della ricerca didattica sulla relazione tra cor-
po e cognizione, le impostazioni teoriche proposte hanno avuto in-
dubbie ricadute metodologiche. Questo versante della ricerca educa-
tiva ha consentito di prospettare modelli integrati che hanno favorito
I’emersione della complessa multidimensionalita della funzione cor-
porea nei processi di insegnamento-apprendimento.
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Nello specifico la ricaduta in ambito di didattico delle evidenze
emerse da tali filoni di ricerca ha prodotto nel tempo pratiche didatti-
che improntate ai principi del community learning, dell’apprendistato
cognitivo, della tecnica delle mappe concettuali attraverso I’impiego
del corpo in movimento (Sibilio, 2011), favorendo la costruzione di
ambienti di apprendimento “autentici” che valorizzino le potenzialita
di azione del soggetto nei processi di conoscenza. Da tali attivita di
indagine ¢ emersa la centralita del sistema sensori-motorio del corpo,
suggerendo una riconsiderazione delle potenzialita di movimento e di
azione (Pozzer-Ardenghi, Roth, 2006: 96).

2.3. Il concetto di semplessita

Le recenti teorie scientifiche, che inducono a ripensare
I’apprendimento in termini di “situadeness” ed “embodiment”, evi-
denziano il limite di alcune forme di Human Computer Interaction
(HCI) che, appiattendo 1’interazione prevalentemente sul binomio
occhio — mano, escludono una pluralita di meccanismi e processi che
svolgono un ruolo chiave nell’apprendimento.

In questa prospettiva, sul piano didattico si ¢ sviluppato uno speci-
fico filone di ricerca indirizzato a favorire il superamento delle logi-
che deterministiche e semplicistiche che hanno accompagnato il per-
corso di introduzione delle ICT all’interno del sistema scuola negli
ultimi decenni, percorso guidato, in larga parte, da una visione “naif”
della tecnologia quale pharmakon in grado di migliorare ipso facto i
processi di apprendimento e la qualita dell’istruzione. Spesso, alla
base del percorso di “digitalizazione della scuola” vi ¢ stata “I’idea
illusoria per cui I’'immissione di finanziamenti massicci” relativa-
mente ad hardware e software «permetta da sola 1’introduzione di
una nuova concezione di scuola». La ricerca in ambito didattico ha
mostrato come 1’individuazione delle caratteristiche ergonomico-
cognitive e la consapevolezza delle affordances (Gibson, 1999) e dei
rischi connessi all’utilizzo siano passaggi indispensabili alla realizza-
zione di interventi didattici consapevoli che coinvolgano sistemi tec-
nologici.
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Gli studi di “ergonomia didattica” (Calvani, 2001), che prevedono
una valutazione sull’adeguatezza dello strumento rispetto ai fini pre-
visti e comprendono I’analisi dei mutamenti di ritmi, proporzioni e
schemi introdotti dall’elemento tecnologico nel processo di insegna-
mento/apprendimento, non hanno trovato una applicazione sistemati-
ca nelle scelte di implementazione tecnologica. Attualmente, gran
parte delle tecnologie in uso nelle scuole esclude la componente cor-
porea sottovalutando il ruolo del corpo in movimento come «disposi-
tivo principale attraverso il quale, realizzando esperienze, sviluppia-
mo apprendimento e produciamo conoscenza» (Rivoltella, 2012) e
rinunciando a «guardare alle corporeita didattiche come una vera e
propria pratica situata e considerare i risultati dell’azione didattica
come il prodotto finale di un’interazione complessa non linearmente
“spiegabile”» (Sibilio, 2012: 61).

Una riflessione scientifica sul corpo come “macchina della cono-
scenza” (Varela, 1990), per cui “I’astrazione e le generalizzazioni
possono produrre utilmente apprendimento solo se sono state costrui-
te a partire dall’esperienza corporea del mondo” (Rivoltella, 2012),
favorirebbe una necessaria deviazione della ricerca didattica verso
strategie di valorizzazione delle tecnologie in grado di capitalizzare
la dimensione incarnata della conoscenza concettuale (Gallese,
2005). Infatti I’opportunita di attivare una pluralita di interazioni ca-
paci di sollecitare i diversi meccanismi corporei da cui derivano i
processi di significazione e di attribuzione di senso, pud contribuire
ad espandere i confini dell’esperire in ambito didattico, aumentando
le opportunita per decifrare la complessita del processo di insegna-
mento-apprendimento; «piu in generale possiamo dire che la com-
plessita del mondo puo essere facilmente superata se il nostro cervel-
lo elabora una certa coerenza tra le componenti del reale» (Berthoz,
2011: 55). In questo senso tecnologie in grado di favorire interazioni
multiple consentono ai recettori sensoriali di operare secondo «si-
stemi di riferimento diversi: codificano lo spazio secondo geometrie
diverse» (ivi: 126). Le tecnologie didattiche possono essere definite
“semplesse” quando sono in grado di recuperare al contesto digitale
le proprieta “semplesse” dell’agire, la capacita quindi dell’azione di
creare significazione, superando le limitazioni nell’interazione iconi-
ca e simbolica propria delle GUI ed ammettendo come interfaccia
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tutti 1 meccanismi che il corpo mette in atto per fronteggiare la com-
plessita in cui inter-agisce (ivi: 14), ovvero quei meccanismi attraver-
so i quali crea senso. La definizione di “tecnologie didattiche sem-
plesse” evidenzia una strategia operativa volta ad una precisa pro-
spettiva di “ergonomia didattica”: una deviazione da strategie sem-
plicistiche di selezione tecnologica, in direzione di nuove forme di
implementazione in grado di coniugarsi efficacemente con le attuali
visioni didattico-pedagogiche. In tal modo il corpo assume un ruolo
centrale nel rapporto tecnologia/apprendimento, riconoscendo
all’azione digitale, la capacita di rendere possibile, e nello stesso
tempo “esercitare” una funzione proiettiva «il cervello proiettivo ¢ in
grado di rievocare una scena completa per interpretare il mondo co-
me ¢ stato percepito e vissuto in un dato momento del passato» (Ber-
thoz, 2011: 58). Dunque, qualsiasi attivita di un educatore ¢ sostenuta
dalla preoccupazione principale di favorire 1’appropriazione di una
pratica da parte dei soggetti in formazione e di orientare ¢ accompa-
gnare il loro divenire di praticanti. Per questo, 1’educatore e/o
I’insegnante deve trovare il miglior equilibrio possibile tra cid che
viene fatto nella pratica e nella formazione e capire in cosa I’'una e
’altro differiscano ma anche siano in relazione. Allora si trovano da-
vanti al seguente dilemma: a) assumere a modello la pratica esperta e
specializzata, cosa che ¢ garanzia di non commettere errori nel qua-
dro di attivita dei principianti, ma con il rischio di proporre delle atti-
vita prive di pertinenza e di significato per loro; b) assumere a mo-
dello la pratica dei principianti, che ¢ garanzia di proporre un’attivita
che abbia senso per loro, ma con il rischio di una mancanza di inqua-
dramento e di accompagnamento di una deriva non finalizzata. Da
tutto cio deriva una visione del sistema didattico come ‘“‘sistema
complesso adattivo” la cui struttura “reticolare” ¢ costituita da unita
composite che sono, a loro volta, sistemi complessi adattivi con le-
gami ed interazioni di tipo non lineare. Le suggestioni semplesse ri-
solvono la questione relativa alla dimensione fattuale e operativa di
una nuova /iteracy metodologico-didattica orientata a leggere co-
scientemente le scelte metodologiche e a ripensare le strategie didat-
tiche sulla base dei meccanismi di azione. In particolare, la proiezio-
ne semplessa del fenomeno didattico induce a spostare il locus del
controllo del sistema di insegnamento-apprendimento.
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3. Corpo e mente: proposte didattiche

di Francesca Zanon

3.1. Apprendimento intervallato e rapporto corpo mente

Un modo per rendere applicabile nell’azione didattica cio che de-
scritto sopra potrebbe essere quello di adottare una metodologia di-
dattica come I’apprendimento intervallato.

Lo spaced learning (apprendimento intervallato) ¢ una tecnica di-
dattica tutto sommato abbastanza tradizionale di trasmettere cono-
scenze, ma ¢ contraddistinta da una peculiarita: la ripetizione struttu-
rata, separata da brevi intervalli, che aiutano ad inglobare le informa-
zioni nella memoria a lungo termine. Paul Kelley ha ideato questo
metodo cercando di dare applicazione didattica alle teorie del neuro-
scienziato americano Douglas Fields del National Institute of Child
Health and Development. Douglas Fields ha scoperto che le cellule
del cervello si “accendono” e si collegano tra loro a seconda di come
sono stimolate. Stranamente se la stimolazione della cellula ¢ conti-
nua la cellula non si “accende”.

La stimolazione deve essere separata da intervalli. Il team di
Fields ha verificato che occorrono 10 minuti di interruzione fra una
stimolazione e 1’altra perché le cellule “si accendano” e si determini
il percorso di costruzione della memoria a lungo termine.

Paul Kelley, dopo essere entrato in contatto con Fields, si ¢ convinto
che questa scoperta potrebbe indurre cambiamenti radicali nelle meto-
dologie di insegnamento, e ha tentato una prima trasposizione didattica
di questa teoria con lo spaced learning o apprendimento intervallato.

L’ Apprendimento Intervallato ¢ un modo di creare percorsi neurali
all’inizio di un’unita di lavoro (acquisizione di memoria), che posso-
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no poi essere rivisitati a vari intervalli nel corso del tempo (recupero

della memoria) cosi da sottolineare 1’importanza del percorso e ren-

dere piu facile, all’occorrenza, ‘far mente locale’. L’ Apprendimento

Intervallato si basa su una scoperta sul cervello che ¢ stata pubblicata

nel 2005 da R. Douglas Fields su Scientific American. La ricerca ha

rivelato il processo con cui si forma la memoria a lungo termine, ¢ —

cosa piu significativa per gli insegnanti — il processo attraverso il

quale puo essere creata. La base biologica della memoria sta in un

percorso di cellule collegate tra loro all’interno del cervello. Il team

di Fields si ¢ concentrato su come ogni cellula viene ‘accesa’ e si col-

lega ad altre cellule. I loro esperimenti hanno dimostrato che ¢ il mo-

do in cui vengono stimolate le cellule del cervello che le fa ‘accende-
re’ e collegare tra loro. Sorprendentemente, si sono accorti che la
stimolazione continuata delle cellule non le fa accendere. Le stimola-
zioni devono essere separate da momenti vuoti in cui la cellula non
viene stimolata. La svolta ¢ arrivata quando hanno cominciato a ren-
dersi conto che il fattore importante era il tempo. La durata della sti-
molazione non era vitale, ma la distanza tra le stimolazioni si. Questa
intuizione ¢ alla base dell’ Apprendimento Intervallato.

Analizziamo questa tecnica didattica in specifico.

Gli Attori coinvolti sono:

- il Dirigente che Individua le classi e 1 docenti che potrebbero mette-
re in pratica il metodo e garantisce la disponibilita di strumenti e ar-
redi necessari per il setting d’aula. Supporta la formazione e stimola
la collaborazione fra i docenti individuati.

- il Docente che si forma sul metodo e condivide con i colleghi il
nuovo know-how. Progetta le lezioni secondo la loro nuova struttu-
ra. Gestisce la classe in diversi momenti.

-Personale Ata che evidenzia requisiti ed esigenze correlate alla ma-
nutenzione degli strumenti e degli arredi necessari.

- Studenti che familiarizzano con un diverso modo di studiare. Si abi-
tuano a mantenere attenzione € concentrazione elevate per momenti
brevi e intervallati.

Le Risorse e tecnologie necessarie sono:

- LIM o proiettore interattivo, eventuale device one-to-one, connes-

sione wireless banda larga.
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Infrastrutturali:

- Infrastruttura di rete, arredi flessibili in grado di permettere ai ra-
gazzi di stare raccolti attorno

alla LIM e poi essere impegnati in prove individuali umane

- Docenti disposti a formarsi e a creare una comunita di pratica in
grado di sviluppare e diffondere lo spaced learning.

- Fondi per dotare ’aula delle attrezzature necessarie per realizzare
un setting base (LIM e connessione) oppure un setting avanzato
(LIM, connessione, device one-to-one ¢ software/applicazione di
gestione in rete dei dispositivi).

Lo schema di una lezione di spaced learning potrebbe essere que-
sto:

m

Una lezione di spaced learning ¢ costituita da tre ‘input’ di 15-20
minuti separati da due intervalli di 10 minuti, durante i quali si fanno
attivita di distrazione, fisiche o manuali, che staccano totalmente dai
contenuti della lezione.

Vediamo piu in dettaglio.

1° input

Il primo input si concentra sulla presentazione da parte del docente delle informazioni
ritenute essenziali. E’ consigliata la presentazione delle lezioni mediante PowerPoint ma
non ¢ indispensabile. La presentazione deve contenere le parole del linguaggio tecnico che
caratterizzano 1’argomento

Intervallo
Attivita di distrazione
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2° input

11 secondo input si concentra sul richiamo degli argomenti chiave, con un’intensa intera-
zione con gli studenti. Cio puo essere realizzato usando esempi diversi dello stesso argo-
mento o facendo completare agli studenti il testo della presentazione a cui sono state tolte
alcune informazioni chiave

Intervallo
Ripresa dell’attivita di distrazione

3° input

11 terzo input vede protagonisti solo gli studenti, che dovranno dimostrare la comprensio-
ne dell’argomento, applicando i dati chiave. Mentre lavorano 1’insegnante si limita a stare
tra loro per verificare come se la cavano.

In questo schema le cose importanti sono:
1) la successione degli input: presentare, ricordare, capire;
2) la durata della pausa di circa 10 minuti fra gli input;
3) lo svolgimento di attivita di distrazione durante le pause.

Durante le 2 pause di 10’ gli studenti devono fare attivita di di-
strazione, per evitare di stimolare i percorsi della memoria che si
stanno formando. L’attivita non deve avere nulla a che fare con cio
che gli studenti stanno imparando.

E consigliabile un’attivita fisica di coordinazione, che usi parti del
cervello che non vengono utilizzate durante 1’apprendimento della
lezione. Questo aumenta le possibilita che il percorso neurale “si ri-
posi” e formi piu forti connessioni.

Alcuni tipi di attivita da proporre possono essere gli origami,
I’impasto e la modellazione, il ballo, oppure i palleggi. Come regola
generale, pensate ad attivita che gli studenti normalmente svolgono
nella scuola primaria e usate quelle. Inoltre, non mancate di chiedere
agli studenti cosa vogliono fare! Le loro risposte potrebbero sorpren-
dervi.

Lo spaced learnig ¢ particolarmente efficace nei seguenti casi:

1) prima dei compiti sommativi;

2) durante 1 corsi di recupero;

3) per fornire informazioni importanti durante I’uso di tecniche quali:
apprendimento basato sull’indagine o apprendimento basato su
progetti.
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E difficile usare lo spaced learning se non si possiede una LIM o
un’aula dove sia possibile proiettare un PPT.

Un altro esempio che riprende 1 principi alla base
dell’Apprendimento Intervallato potrebbe essere un’attivita con un
approccio alla gestione del tempo semplicistico, ma rilassato e in
qualche modo divertente e creativo.

L’ Attivita prevede di lavorare (facendo qualsiasi lavoro), soprattut-
to quando siamo demotivati, solamente per 25 minuti consecutivi € poi
di concedersi una pausa, un intervallo di distrazione di 5 minuti nei
quali fare attivita diverse, per poi riprendere il ciclo. Tutte le attivita
della giornata possono essere inserite in una cosiddetta “do-it list” (=le
cose da fare), e questo gia riduce 1’ansia perché consente di liberare la
memoria a breve termine e impedisce di dimenticare qualche priorita, e
successivamente operare per intervalli di 25 minuti fino al completa-
mento. Dopo 4 sessioni ci si prende una pausa piu lunga, di 15-30 minu-
ti. Il tempo che sembra sprecato serve in realta a mantenere il livello di
concentrazione piu efficace e redditizio in termini di performance. Una
mente stanca, lo dovremmo sapere per esperienza, rende poco.

Si potrebbe utilizzare un timer da cucina per tenere il tempo, dal
momento che 1’azione fisica di settaggio e il successivo ticchettio
non solo creano un senso di urgenza e, nel tempo, gradatamente, si
associano mentalmente con I’idea di concentrazione e produttivita
dell’azione svolta.

L’ Apprendimento Intervallato riveste particolare significato perché
applica la ricerca nelle neuroscienze, e consente di apprendere molto
velocemente — tanto velocemente da coprire € mantenere in memoria il
contenuto di un intero modulo disciplinare in circa un’ora.

Abbiamo visto che una sessione di Apprendimento Intervallato
consiste di tre “input”, divisi da intervalli di dieci minuti che lo stu-
dente occupa con semplici attivita, come palleggiare a canestro o
modellare la creta.

Gli input contenenti il materiale didattico sono separati da due
pause di 10 minuti, durante le quali gli studenti fanno attivita di “di-
strazione”. Durante tali interruzioni, ¢ importante evitare di stimolare
i percorsi della memoria che si stanno formando. Pertanto, 1’attivita
non deve avere nulla a che fare con cio che gli studenti stanno impa-
rando. Il modo piu efficace per farlo ¢ quello di effettuare un’attivita
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fisica di coordinazione. Attivita come queste usano parti del cervello
che richiedono equilibrio e movimento, che non vengono utilizzate
durante 1’apprendimento della lezione. Questo aumenta le possibilita
che il percorso neurale “si riposi” e formi piu forti connessioni.

Dunque, pensare alla Didattica come un’azione che coinvolga
mente e corpo, non vuol dire semplicemente di una scuola in cui i
bambini praticano piu sport, ma di un vasto promuove
I’apprendimento nella sua globalita: La scuola, intesa come spazio
vitale per bambini e adolescenti, dovrebbe disporre d’infrastrutture
suscettibili di promuovere il movimento in tutte le sue forme (palestre,
cortili, giardini, ecc.). Il corpo ed il suo movimento, in questo contesto,
ha sicuramente un valore fondamentale, ma allo stesso tempo ¢ molto
importante che Dattivita fisica svolga un ruolo non solo
nell’apprendimento delle lezioni teoriche ma anche durante le pause.

In conclusione, se il rapporto mente-corpo trova nella corporeita
una dimensione unificatrice e se, come affermato precedentemente,
I’azione didattica si compie attraverso 1’agire corporeo, allora ¢ ne-
cessario tenere in debito conto della corporeita dei soggetti per pro-
gettare ambienti didattici educativa-mente efficaci. La didattica, in
quanto scienza della comunicazione e della relazione educativa, ¢
chiamata a questo punto a riflette in maniera critica sui luoghi forma-
li dell’apprendere, interessandosi ai tempi, ai modi e agli spazi “di-
dattici”, chiamando in causa |’agire corporeo, per progettare percorsi
di insegnamento-apprendimento utili a promuovere nei soggetti co-
noscenze, competenze ma anche risorse personali.

3.2. EAS e rapporto corpo mente: il progetto EAS-AI

In questo paragrafo si vuole presentare una “ricerca-azione” nel
corso della quale ¢ stata sperimentata una particolare metodologia
che tiene conto dell’apprendimento come rapporto tra copro e mente,
integrando due metodologie (Episodi di Apprendimento Situato e
Apprendimento Intervallato EAS-AI).

Presa in esame la progettazione annuale di una classe V primaria,
si ¢ scelto di testare il metodo EAS-AI nelle lezioni di italiano e in
particolare nello studio delle tipologie testuali.
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Ogni tipologia testuale ha costituito un’unita di apprendimento,
all’interno della quale ciascuna lezione ¢ stata suddivisa nei tre mo-
duli operativi previsti dall’EAS.

La durata del progetto ¢ stata annuale.

Per valutare i risultati dell’intervento ci si ¢ serviti del test CO-TT
e del test KIWI: grazie a questi due strumenti si sono potuti incrocia-
re 1 dati raccolti per una maggiore oggettivita.

Cio che ci si ¢ inizialmente preposti di migliorare con questa spe-
rimentazione ¢ stata la dimensione dell’apprendimento relativa al
livello di comprensione orale del testo.

La comprensione del testo, infatti, risulta essere una delle compe-
tenze trasversali all’apprendimento che influenzano il successo sco-
lastico e che, secondo recenti studi, € strettamente correlata alla
comprensione da ascolto.

La domanda di ricerca si ¢ quindi tradotta in questi termini:

“L’applicazione del metodo EAS Al fa registrare nel gruppo clas-
se un miglioramento dei livelli attentivi e dei livelli di comprensione
orale del testo scritto?”

Ci si ¢ interrogati anche su altri aspetti dell’apprendimento, dal
momento che “la ricerca azione pone problemi, oltre a cercare di ri-
solverli”! Ad esempio, poiché la fase operativa dell’EAS richiede
spesso la collaborazione tra studenti, ci si € chiesto come migliorare
le dinamiche all’interno della classe per far si che il Cooperative
Learning sia efficace.

Durante la progettazione si ¢ mirato a dare alle lezioni una impo-
stazione tale da consentire il raggiungimento di un unico obiettivo
generale: cambiare la didattica per entrare in sintonia con lo stile di
apprendimento di ciascuno degli alunni.

Il gruppo classe individuato ¢ costituito da 21 bambini (12 maschi
e 9 femmine), di cui 3 certificati come DSA e 1 come BES. Questi
ultimi non sono stati affiancati da un insegnante di sostegno per cui
I’insegnante di classe ha dovuto provvedere alla individuazione e ap-
plicazione di metodi e strategie specifici.

Tutti 1 bambini sono nati in Italia da genitori italiani, tranne tre
“italiani di seconda generazione” (un alunno nato da genitori prove-

! Aspetto questo approfondito in: J. Elliott, A. G. C. Scurati (1993), La ricerca-azione-
metodiche, strumenti, casi, Bollati Boringhieri, Torino, 1993.
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nienti dalla Moldavia, uno nato da genitori provenienti dalla Roma-
nia e uno nato da genitori provenienti dall’ Albania).

In generale il gruppo classe risulta abbastanza solidale e solita-
mente nei momenti liberi gli alunni passano del tempo insieme. I la-
vori di gruppo sono ben accetti solo, pero, se i componenti del grup-
po sono selezionati dagli stessi alunni; se, invece, 1 componenti del
gruppo vengono imposti dall’insegnante, spesso vi sono lamentele e
poca voglia di collaborare. Non vi sono nette distinzioni tra maschi e
femmine, ma i gruppi sono formati da bambini di entrambi i sessi.

Durante tutto 1’anno, 1’insegnante mette in atto strategie volte al
rafforzamento del gruppo classe, avviando spesso attivita in grande
gruppo o cambiando 1 posti dei bambini dopo qualche mese, affinché
tutti possano interagire con ogni componente della classe. In questo
modo fa si che i bambini non assumano atteggiamenti conflittuali e
siano disponibili verso tutti.

Nella classe non si notano atteggiamenti competitivi ma collabo-
rativi: spesso, quando qualche bambino ha gia svolto la sua attivita,
chiede all’insegnante se puo aiutare il compagno a finire; altre volte
la richiesta nasce dalla maestra, ma senza che si manifesti opposizio-
ne da parte dei bambini, che si sentono invece valorizzati e stimati. I1
modo in cui i bambini si relazionano con I’insegnante ¢ equilibrato:
nei momenti di lezione viene ascoltata e durante i momenti liberi —
come la ricreazione — sono i1 bambini stessi a cercare 1’insegnante per
confidarsi o esprimere un particolare disagio.

Dopo momenti di conflitto ¢ I’insegnante che ricerca gli studenti
per comprendere cosa li abbia portati a comportarsi in quel determi-
nato modo. Una minoranza di alunni all’interno della classe dimostra
di avere un atteggiamento poco propositivo nei confronti delle attivi-
ta proposte e tende a perdere facilmente la concentrazione, dando
seguito alle eventuali situazioni distraenti. Il livello di attenzione e
quello di ascolto non ¢ sempre alto, per cui ¢ necessario stimolare il
gruppo classe proponendo attivita sempre diverse.

La maggior parte del gruppo dimostra di essere particolarmente
coinvolto durante le attivita in cui vengono utilizzati dispositivi mo-
bili come tablet, LIM e PC.

I bambini, inoltre, sono autonomi sia per quanto riguarda la vita
pratica sia nelle attivita didattiche: si deve specificare che, nonostan-
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te cio, nelle attivita didattiche alcuni alunni richiedono ancora, prima
di svolgere un esercizio, il supporto e I’approvazione dell’insegnante.
L'intera classe risulta essere, nel complesso, rispettosa nei confronti
dei compagni, degli adulti e del materiale didattico.

3.3. L’'esperienza vissuta in classe con il metodo EAS-AI
Dopo aver consultato il libro di testo, si € scelto di rifarsi al format

proposto da Rivoltella (2015: 41) per la programmazione del percor-
so annuale di italiano “testo” riguardante le tipologie testuali.

TITOLO DELL’EAS “Le tipologie testuali”
CLASSE s5n
ARGOMENTO Le tipologie testuali:

- il racconto giallo;

- il racconto del brivido;

- il racconto di fantascienza;
- il racconto di avventura;

- il racconto fantasy;

- il testo umoristico;

- il testo storico.

DISCIPLINE COINVOLTE Italiano, Tecnologia

INTENZIONALITA’ EDUCATIVA - migliorare le dinamiche di clas-
se con 1’utilizzo del Cooperati-
ve Learning

- rimodulare I’attenzione in classe

- valorizzare la dimensione meta-
cognitiva dell’esperienza di

apprendimento
OBIETTIVI DI APPRENDIMENTO Discipline di riferimento
- migliorare la comprensione orale del testo; Italiano

- organizzare un racconto in modo chiaro, rispettando
I’ordine cronologico e logico e inserendo gli oppor-
tuni elementi descrittivi e informativi

- leggere testi letterari narrativi, in lingua italiana con-
temporanea, cogliendone il senso, le caratteristiche
formali pit evidenti, l’intenzione comunicativa
dell’autore ed esprimendo un motivato parere perso-
nale

- raccogliere le idee, organizzarle per punti, pianificare
la traccia di un racconto o di un’esperienza
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- rielaborare testi e redigerne di nuovi

- sperimentare liberamente, anche con 1’utilizzo del
computer, diverse forme di scritture, adattando alla
forma testuale scelta il lessico, la struttura del testo,
I’impaginazione, le soluzioni grafiche e integrando
eventualmente il testo verbale con materiali multi-
mediali

- ideare mappe concettuali tramite 1’utilizzo di apposite | Tecnologia
app

- cercare, selezionare, scaricare e installare sul proprio
dispositivo mobile un comune programma di utilita

- ricercare informazioni in internet

- utilizzare i principali programmi del pacchetto Office

CONOSCENZE CHE GLI STUDENTI DEVONO POSSEDERE PER AFFRONTARE
L’EAS

- elementi fondamentali del testo narrativo (personaggi, luogo, tempo, trama...)
- strutturazione di una mappa concettuale

SETTING STRUMENTI

Gli alunni lavoreranno in aula computer, alternando | - libro di testo

fasi di lavoro individuale ad altre di lavoro in piccolo | - quaderno

gruppo e in plenaria - tablet (o notebook)

- penna

- materiali da utilizzare per le
“pause” richieste
dall’apprendimento intervallato

Ogni unita di apprendimento — ciascuna incentrata su una diversa
tipologia testuale — ¢ stata articolata in quattro lezioni, dedicate ri-
spettivamente all’introduzione all’argomento e all’analisi delle carat-
teristiche, alla lettura di un testo, alla scrittura di un racconto, alla
verifica finale.

Dal momento che la temporizzazione della verifica finale differi-
sce rispetto a quella di una lezione progettata con metodologia EA-
SAI si ¢ deciso di prevederla utilizzando la modalita tradizionale,
fatta eccezione per “il racconto umoristico”.

Ai fini della valutazione, oltre alla verifica finale di ogni unita
d’apprendimento, si € presa in esame una selezione di materiali pro-
dotti durante la fase operativa.

Tra le varie tipologie prese in esame nel corso della sperimentazio-
ne, si presentano in questa sede il racconto fantasy e il testo storico.

Viene di seguito presentata una lezione sul “Racconto fantasy”.
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Lezione 1

Fasi Attivita Obiettivo
Momento Si visionano sulla LIM due sequenze | - Orientare 1’attenzione
anticipatorio del film “Harry Potter e la Pietra | dello studente verso

(15 minuti)

Filosofale” riguardanti rispettivamen-
te il volo di Harry Potter (per far
capire ai bambini che uno degli ele-
menti caratteristici ¢ la magia) ¢ la
lotta di Harry contro i troll di monta-
gna (elemento da cogliere ¢ la lotta
continua tra bene ¢ male).

Dopo la visione, si avvia un brain-
storming volto a verificare quello che
1 bambini hanno compreso del video.
Una volta colti i tratti salienti dei
filmati, si chiede ai bambini di aprire
il libro di testo all’indice e di formu-
lare ipotesi su quale possa essere la
tipologia testuale appena introdotta.
(Sul quaderno, sotto la data,
I’insegnante fa scrivere: “Il racconto
fantasy”, per abituare 1’alunno alla
documentazione puntuale)

I’argomento

- Cogliere le caratteristi-
che di questa tipologia
testuale

Attivita intervallata
(10 minuti)

Si divide la classe in due gruppi che
si posizionano in due spazi diversi
dell’aula: al segnale dell’insegnante
dovranno mettersi in ordine in base
alla propria data di nascita senza
parlare, pero, tra di loro.

La stessa procedura si ripete metten-
dosi in ordine in base al proprio no-
me/cognome ¢ alla propria altezza.
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Momento (Prima di iniziare questa fase | - Comprensione dei vi-

operatorio I’insegnante fa scrivere sul quaderno deo stimolo

(10 minuti L’insegnante divide i bambini in

+ 30 minuti) gruppi da due e chiede di rispondere | - Individuazione degli
al questionario che ¢ stato preceden- elementi  caratteriz-
temente inviato loro tramite mailing zanti il testo fantasy
list.

Successivamente distribuisce ad ogni
alunno il brano “Harry Potter: prepa-
rativi per Hogwarts” dopo una prima
lettura insieme, si chiede loro di at-
taccare il testo sul quaderno e di sot-
tolineare nel brano gli elementi carat-
teristici del testo fantasy.

Attivita intervallata | Durante 1’ascolto del brano di Allevi
(10 minuti) “Back to life” i bambini devono colo-
rare un foglio bianco con tecniche e
colori a loro scelta.

Momento Si commentano insieme le risposte | - Attuare una
ristrutturativo del questionario ¢ si sottolineano alla |  peer- correction
(20 minuti) LIM gli elementi caratterizzanti il
testo fantasy. - Individuare le parole
chiave della tipologia
A turno, i bambini completeranno testuale in esame

alla LIM una tabella sulle caratteristi-
che del fantasy

Questa ricerca-azione ha cercato di dare una risposta alla doman-
da: “L’applicazione del metodo EAS Al fa registrare nel gruppo clas-
se un miglioramento dei livelli attentivi e dei livelli di comprensione
orale del testo scritto?”. 1l traning, il monitoraggio, la verifica finale
hanno dimostrato che i bambini non solo hanno acquisito delle com-
petenze, ma che le hanno acquisite divertendosi, talvolta conducendo
la ricerca di materiali (flipped classroom), spesso suggerendosi ipote-
si di soluzioni (peer to peer e cooperative learning), quasi sempre
senza farsi sopraffare dalla teoria, ma imparando attraverso la prassi
(learning by doing).

Il miglioramento dei livelli attentivi e dei livelli di comprensione ¢
stato confermato dalle attivita relative anche ad altre discipline non
coinvolte nel progetto (in particolare Storia e Geografia), secondo
quanto documentato dalla insegnante prevalente, a conferma
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dell’ampio spettro di risultati che si ottengono quando si opera su
competenze trasversali all’apprendimento (nello specifico, I’obiettivo
di migliorare la dimensione dell’apprendimento relativa al livello di
comprensione orale del testo). Tuttavia, non si pud trascurare che
questa sperimentazione ha potuto misurare attraverso test specifici
gia esistenti solo I’efficacia della didattica con gli EAS. Di fatto, non
essendo stati finora predisposti test specifici in grado di misurare og-
gettivamente 1’efficacia dello spaced leaning, si ¢ ovviato alla man-
canza di strumenti valutativi, utilizzando, seppure dopo le opportune
modifiche, test concepiti nell’ambito di altri contesti metodologici. I
risultati complessivi, quindi, sono il frutto di una valutazione com-
plessiva in cui una incidenza maggiore ¢ stata esercitata dalla meto-
dologia EAS.

Questo studio non pud avere la pretesa di fornire un inedito e
compiuto modello didattico, limitandosi ad integrare la casistica e la
letteratura sull’una e sull’altra metodologia, e a suggerire, alla luce
dei dati, sia pur quantitativamente modesti, di combinarle. Come so-
stiene negli ultimi anni la letteratura internazionale®, la classe cam-
pione ha dimostrato che I’uso delle TIC nella didattica produce mag-
giore motivazione e coinvolgimento attivo, facilita con 1 lavori di
gruppo, un confronto fra pari, ha un impatto sugli apprendimenti e
sui traguardi raggiunti dagli studenti (compresi 1 BES, di cui facilita
I’inclusione), oltre che sui loro stili di apprendimento, e ne sviluppa
la creativita. I risultati riportati si riferiscono ad una quinta classe, per
cui la probabilita di successo dell’esperienza didattica presentata sara
sicuramente piu alta nello stesso segmento del percorso scolastico.
Cid non toglie che adattamenti opportuni potrebbero garantire esiti
altrettanto positivi, a condizione, pero, che le scuole si attrezzino per
superare le criticita, riscontrate soprattutto in termini di dotazione di
strumenti tecnologici non sufficiente per le esigenze degli studenti,
scuole carenti di connessioni WiFi e/o di aule informatizzate, Soft-
ware ¢ Hardware non appropriati e, ultimo ma non meno importante,
mancanza di tempo da parte dei docenti per preparare le attivita e/o
per realizzarle in classe con gli studenti.

2 Per approfondimenti vedasi: Socrates Effective use of ICT in Science Education
EU-ISE.
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Parte Il

Lo sport entra a scuola.

Il ruolo dello sport in contesti educativi
ad alta complessita socioculturale






4. Lo sport come linguaggio comune in contesti
educativi “superdiversi”

di Luisa Zinant

4.1. Lo sport come possibile risorsa educativa: ambiva-
lenze e potenzialita

Dalla parziale disamina dei Documenti, delle Dichiarazioni, dei
Protocolli, ecc. citati nel primo capitolo sembra che, a livello istitu-
zionale, si voglia valorizzare la pratica sportiva e il potenziale educa-
tivo e sociale che ne puo conseguire.

Potenziale.

Questo termine non ¢ stato usato casualmente. Il contesto sporti-
vo, come qualsiasi altro contesto ritenuto deliberatamente educativo,
non ¢ infatti di per sé “educativo”, “formativo”, “inclusivo”. Come
sottolinea Roberto Farne: «lo sport non ¢ educativo in quanto tale,
per la stessa ragione per cui una scuola non ¢ una buona scuola per il
solo fatto che dei bambini la frequentano e che c’¢ un insegnante che
vi fa lezione» (Farne, 2008: 19).

Della presunta componente educativa intrinseca nello sport! si di-
scusse gia negli anni ‘70 del secolo scorso in cui sembrava essersi
creata una polarizzazione tra coloro i quali ritenevano che lo sport
potesse essere di per sé educativo, generatore di valori e di educazio-
ne e coloro 1 quali invece consideravano lo sport come un ambito an-
tieducativo, come emblema della societa capitalistica, che sfrutta il
corpo umano per produrre guadagno (Isidori, 2017: 19).

Cercando di andare oltre lo schierarsi da un lato o dall’altro della
questione, il senso piu profondo di tale diversita di vedute sembra

! In merito a tale tematica ¢ possibile leggere I’approfondimento Sport: una parola, tanti
significati presente nella sezione Allegati del presente Volume.
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essere il comprendere la non scontata e incontrovertibile associazio-
ne tra sport, educazione e inclusione. Non ¢ detto, infatti, che prati-
cando sport si possono sperimentare/vivere/applicare determinati
comportamenti, accorgimenti, “valori”. In particolare, quest’ultimo
termine andrebbe approfondito in maniera critica, chiarendo sempre
la prospettiva, il contesto storico, oltre che sociale e culturale, di chi
ne sta parlando e verso chi tale discorso ¢, piu 0 meno implicitamen-
te, indirizzato, mettendone quindi in evidenza anche possibili ambi-
valenze, chiusure, che richiamano non di rado all’etnocentrismo e ad
una visione colonialista, mascherata pit o meno bene, che sembra
caratterizzare una certa retorica in ambito sportivo (Rees, Miracle,
2000: 282-284; Zoletto, 2010b: 91-109; 139-140). A tal proposito
Davide Zoletto sottolinea infatti che 1’idea di considerare I’ambito
sportivo come «strumento di socializzazione ai valori» richiede in
realta una «riflessione attenta sul piano pedagogico e interculturale,
soprattutto quando questa retorica della partecipazione entra nei pro-
getti e nei percorsi per “integrare” i migranti» (Zoletto, 2010b: 139).
Questo perché tale idea porta con sé anche dei potenziali rischi, il
primo dei quali riguarda:

la modalita di questa socializzazione. La partecipazione ¢ la solidarieta, infatti,
non sono valori che possano essere imposti da una parte della popolazione a
un’altra. Pretendere di imporli vorrebbe dire presumere che ci sia una parte della
popolazione europea che li detiene e che puo per questo trasmetterli a qualcuno che
ne sarebbe privo. Sarebbe 1’ennesima manifestazione di quel “fardello dell’'uomo
bianco” (portare la civilta, la cultura, lo sviluppo, la democrazia...) che ha spesso
giustificato piccole e grandi forme di violenza. [...] i valori non possono essere in-
culcati a parole. Possono essere accettati o rifiutati solo se vengono testimoniati, spe-
rimentati quotidianamente. [...] Si diventa piu o meno solidali, si impara o meno a
partecipare, solo se si vive insieme a persone che nei fatti si mostrano o non si mo-
strano solidali e partecipi. Se ¢ importante, come dice 1’Unione Europea, creare spazi
e opportunita in cui europei e migranti facciano sport insieme, ¢ perché proprio in
questa interazione i valori possono essere testimoniati e condivisi (ivi: 139-140).

Il secondo rischio concerne il fatto che «i futuri cittadini europei
vengano socializzati a valori molto diversi da quelli della partecipa-
zione ¢ della solidarieta. Perché entra in gioco, a questo punto,
I’intreccio fra le retoriche della partecipazione e le retoriche basate
sulla competitivita» (ivi: 140) in quanto la coesione sociale sembra
essere legata anche alla «Produzione di capitale umano e sociale in
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un contesto di ristrutturazione economicay (ibidem). In tal senso, so-
no state riportate le parole presenti nell’Agenda di Lisbona in cui ¢
stato esplicitamente dichiarato che 1’Europa dovrebbe diventare «la
piu competitiva e dinamica economia basata sulla conoscenza a livel-
lo mondiale» (ivi: 140-141).

Oltre a prestare attenzione a questi aspetti, ¢ rilevante comprende-
re che lo svolgere una determinata manifestazione, un determinato
evento di sensibilizzazione verso certe tematiche, pur essendo
un’attivitd importante, non ¢ sempre sinonimo di educazione, inclu-
sione, equita.

E di questa non scontata determinante socio-educativa insita nello
sport ce ne mettono in guardia da anni numerosi Autori e Autrici (Jar-
vie, 2000; Rees, Miracle, 2000; Theberge, 2000; Young, 2000; Farne,
2008; Zoletto, 2010a; 2010b, Isidori, 2017a; Maulini, Tafuri, 2022) i
quali, con sfumature, temi, contesti ¢ in periodi diversi, ci portano a
riflettere sul fatto che gli “ideali” presenti nei Documenti nazionali e
internazionali, cosi come le iniziative pubbliche rivolte all’inclusione
di persone, in questo caso atleti e atlete, che presentano diverse abilita,
diverse provenienze, diverso genere, ecc., seppur, si vuole ribadire,
molto rilevanti, corrono il rischio di rimanere dei messaggi estempora-
nei, se non vengono agiti nel contesto, resi espliciti attraverso
I’esempio, condivisi, costruiti e vissuti insieme nel quotidiano.

Sono ancora molte le ombre (tra i vari: Riva, 2020; Maulini, Tafu-
ri, 2022)? che si celano, pill 0 meno bene, dietro ai luccichii della ri-
balta in cui si vorrebbe che tutto cio che ruota intorno allo sport pos-
sa essere considerato positivo.

2 Oltre ai purtroppo noti episodi di razzismo, di violenza, di discriminazioni di genere o
a mal celati retaggi coloniali, si vuole orientare 1’attenzione su due aspetti sui quali
solitamente non c’¢ o non ce n’¢ abbastanza. La prima di queste “ombre” riguarda la tratta
di baby calciatori a cui qualche anno fa ¢ stato rivolto un libro, Non dire addio ai sogni
(2020), scritto da Gigi Riva, il quale ¢ stato chiamato a commentare anche il documentario
inerente lo stesso argomento, trasmesso il 19 luglio del 2021 dal programma televisivo //
Fattore Umano, nella puntata intitolata I/ fenomeno. In tale documentario ¢ emerso che ogni
anno sono circa 14.000-15.000 i minorenni che partono dall’Africa occidentale per inseguire
il loro sogno di giocare nei campionati europei. Tale indagine ¢ stata realizzata tra Italia,
Francia e Costa d’Avorio ed ¢ stata svolta da Raffacle Manco e Stefano Vergine. Vista
I’attenzione di questo Volume alle relazioni che lo sport potrebbe creare tra bambini e bam-
bine e agli aspetti educativi e pedagogici dello sport, si vuole segnalare come seconda “om-
bra” I’esagerata pressione che viene esercitata sugli atleti, fin da bambini, per ottenere
prestazioni di livello sempre superiori (Maulini, Tafuri, 2022: 71).
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Non ¢ cosi.

Non ¢ infatti solamente nell’atto del fare sport che si attivano
quella serie di attenzioni e “valori” di cui si € in precedenza accenna-
to. E nel come si pratica sport o, meglio, pensando al ruolo di educa-
tori/educatrici che dovrebbe essere insito in ogni allenato-
re/allenatrice, € nel come si fa praticare sport ai bambini e alle bam-
bine d’oggi che la sfera educativa, formativa, inclusiva potrebbe
prendere vita. E nel rapporto con le famiglie e con le scuole che pos-
sono nascere ed essere concretizzate determinate “azioni educative”.
E negli allenamenti quotidiani e nell’attenta pratica di osservazione
durante tali allenamenti (Davi, 2008: 180; Milani, Deluigi, 2010:
118), come anche nelle concrete situazioni e relazioni che possono
nascere nei momenti informali legati alla pratica sportiva, negli spo-
gliatoi, cosi come nel tragitto comune per andare a giocare una parti-
ta, o durante la visione condivisa di una partita, ecc., che la valenza
educativa dovrebbe emergere’. E importante porre attenzione a questi
aspetti, adottando un approccio critico ma — come direbbe Henry Gi-
roux — non elitario (Zoletto, 2019: 54-55). Un atteggiamento non eli-
tario rappresenta 1’approccio dell’insegnante che ¢ consapevole delle
criticita di una determinata “questione” — nel caso specifico tutto cio
che connota il “mondo sportivo” — e che, invece di evitarla, ritenen-
dola non degna di essere trattata a scuola, la affronta in maniera ap-
profondita, responsabile, parlandone con gli allievi e le allieve, fa-
cendo loro cogliere potenzialita e rischi, risorse e contraddizioni.

Tenendo quindi sempre in considerazione anche gli aspetti
d’ombra riferiti all’ambito sportivo, ve ne sono pero altri che vanno
in direzione diametralmente opposta: lo sport potrebbe infatti rappre-
sentare un “collante” per gli alunni e le alunne che frequentano una
determinata classe e che nell’intersezionalitda (McCall, Valentine in
Zoletto, 2019), nell’intreccio delle loro “superdiversita” (Vertovec,
2007; Zoletto, 2023) colgono proprio nello sport il loro interesse co-
mune.

E importante infatti tenere in considerazione le tante diversita che
si intrecciano nei contesti educativi contemporanei, non solo quindi
riferite alla provenienza di una persona ma anche alla sua eta, al suo

3 In merito a tale tematica & possibile leggere 1’approfondimento L ‘intenzionalita educa-
tivadell’allenatore/allenatrice presente nella sezione Allegati del presente Volume.
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genere, alle sue condizioni socio-economiche, alle sue situazioni fa-
miliari, alle sue abilita. Parlare quindi di “superdiversita” significa
tenere in considerazione tutti questi aspetti senza perod conferire loro
un’attenzione esclusiva, predominante, preferendo, soprattutto ini-
zialmente, una ricerca di possibili elementi di unione. Elementi di
condivisione che si hanno, ad esempio, nel Baskin, definito come
sport in cui possono «giocare insieme persone con disabilita e perso-
ne senza disabilita» permettendo cosi una «reale inclusione delle per-
sone con disabilita nel mondo sportivo consentendo anche
I’espressione di quelle senza disabilita che devono dare il meglio di
sé stesse per poter arrivare all’obiettivo finale» (Associazione Ba-
skin-ODYV, 2020).

Lo sport potrebbe infatti rappresentare un significativo “vettore”
di pratiche e processi inclusivi proprio perché sembra essere in grado
di unire persone che sarebbero state probabilmente rimaste lontane.

Processi che, se avviati tenendo in considerazione le conoscenze e
le competenze dei ragazzi e delle ragazze con cui si lavora, cosi co-
me le loro esperienze, i loro interessi e i loro punti di forza (Zoletto,
2019) potrebbe quindi comprendere anche 1 vissuti condivisi prima,
durante e dopo I’attivita sportiva.

La lettura del testo di Giuseppe Scandurra e Fulvia Antonelli, inti-
tolato Tranvieri. Etnografia di una palestra di pugilato (2010), ci
permette di concretizzare questo passaggio. I ragazzi provenienti da
contesti migratori che frequentavano tale palestra erano ragazzi con-
siderati “difficili” ma che, come ci suggerisce Davide Zoletto (2012),

se osservati dalla prospettiva della palestra di pugilato, questi giovani appaiono
invece persone che si impegnano quotidianamente per costruire — in un contesto
educativo non formale — un’identita che riesca a sottrarsi all’immagine in cui si
sentono prigionieri a scuola. Riuscire a cogliere questo aspetto nella vita dei figli e
delle figlie dei migranti potrebbe aprire la possibilita a percorsi educativi che pro-
vino a valorizzare questo loro impegno (ivi: 100).

L’essere delle brave atlete e dei bravi atleti potrebbe infatti rappre-
sentare la “carta vincente”, il lasciapassare per molte ragazze e ra-
gazzi che arrivano in Italia da altri Paesi e che in contesti educativi
formali vengono ancora non di rado considerati come coloro che non
hanno quel qualcosa (nello specifico: la lingua italiana) che 1i rende
diversi dai compagni autoctoni. Nelle parole di Anna Granata, scritte
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nel suo Pedagogia delle diversita (2016), si pud trovare un tentativo
per approfondire suddetta considerazione, in particolare in questa
affermazione:

Il bambino meno apprezzato in classe diviene il campione della squadra se di-
mostra di avere talento. La bambina piu timida ¢ una leonessa su quel campo da
pallavolo senza adulti. L'ultimo arrivato che non parla una parola di italiano fa
numeri eccezionali nel campo da basket dell’oratorio e si guadagna la stima dei
suoi compagni di gioco ancor prima di aver aperto bocca. Bambini e ragazzi si
trovano spesso alla pari sui campi da gioco e sperimentano una dimensione diversa
della socialita (ivi: 135).

Allo stesso modo si esprime anche Vinicio Ongini (2019) portan-
do il Lettore/la Lettrice a riflettere su questi temi:

Quante “abilita” non viste ci sono nelle scuole? Bambini italiani considerati
“chiusi e apatici” e bravi in qualcosa che la scuola non vede, o bambini stranieri
che non conoscono la lingua italiana, ma conoscono altre lingue... Ma c¢’¢ un’altra
importante osservazione: non vedendo gli interessi di Juri si perde una potenziale
occasione di scambio e di condivisione di passioni e consumi culturali con i com-
pagni non rom (il pallone, i cartoni animati), un’incomprensione che rischia di
ostacolare le possibilita di interazione con i compagni di classe (ivi: 80).

Possibilita di interazione.

Sembra essere questa, quindi, la chiave di lettura per cercare di
accogliere e di applicare quotidianamente un approccio “intercultura-
le” nei contesti educativi “superdiversi”.

4.2. Lo sport come linguaggio transnazionale, crossme-
diale e intergenerazionale: possibili riscontri per
I’'ambito scolastico

Lo sport, essendo una delle attivita extrascolastiche piu diffuse tra
1 ragazzi e le ragazze d’oggi (Save the Children, 2018: 29), potrebbe
infatti rappresentare uno di quei linguaggi transnazionali (diffusi a
livello globale, ma esperiti a livello locale, situato) come ad esempio
1 personaggi dei cartoni animati, la musica, le nuove tecnologie, ecc.,
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approfonditi con diverse sfumature da numerosi Autori e Autrici* in
quanto in grado di attraversare barriere, di andare oltre i confini na-
zionali e unire, potenzialmente, persone che sembrano non avere
niente in comune. E invece, € proprio ’interesse e la passione per un
determinato sport a rappresentare 1’elemento in comune da cui partire
per creare condivisione e appartenenza.

Lo sport rappresenta infatti una delle “culture dei pari”, delle “cul-
ture dei bambini” (Corsaro, 1997; trad.it. 2003) piu diffuse e amate
dalle giovani generazioni e per tal motivo potrebbe infatti rappresen-
tare un primo trampolino di lancio, per utilizzare una metafora spor-
tiva, per iniziare a lavorare in ottica inclusiva.

Come ha sottolineato Rosita Deluigi (2010):

Lo sport puo diventare una modalita di comunicazione e di aggregazione per
superare barriere, rappresentate spesso gia dalla diversa lingua e ancor piu dalla
cultura di appartenenza. Ci riferiamo soprattutto alla fascia adolescenziale in cui la
ricerca di spazi e di tempi comuni si intreccia con le diversita e con le identita in
crescita: 1’attivita sportiva formale o informale apre canali di dialogo inaspettati e
offre spazi di incontro in cui tutti si ‘mettono in gioco’ per raggiungere un obiettivo
comune (ivi: 78-79).

A titolo esemplificativo, si pensi al ruolo che ha avuto e che ha
tuttora nei processi di socializzazione e inclusione I’album delle figu-

4 Per approfondimenti in merito ai personaggi dei cartoni animati: J. Tobin, The
Pikachu's Global Adventure. The Rise and Fall the Pokemon, Duke University, Durham
2004; A. Antoniazzi, Dai Puffi a Peppa Pig. Media e modelli educativi, Carocci, Roma
2015; A.H. Dyson, Writing Superheroes. Contemporary Childhood, Popular Culture, and
Classroom Literacy, Teachers College, New York 1997. Per ricerche e studi sulla musica: G.
Dimitriadis, Performing Identity/Performing Culture. Hip Hop as Text, Pedagogy, and Lived
Practice, Peter Lang, New York 2001 (nuova edizione del 2009); J. A. Yasin, Hip Hop
Culture as a Teaching-Learning Tool in Urban Education, in H. R. Milner IV - K. Lomotey
(a cura di), Handbook of Urban Education, Routledge, New York 2014, pp. 413-429; F.
Virgilio, I/ curricolo a partire dalle radici. Partire dagli studenti per costruire cittadinanza,
«Educazione interculturale», 14 (2016), n. 1. In merito al ruolo delle nuove tecnologie: D.
Buckingham, Global Children, Global Media Migration, Media and Childhood, Palgrave,
New York 2007; D. Buckingham - R. Willet, Video Cultures. Media Technology and
Everyday Creativity, Palgrave Macmillan, Londra 2009; L. Zinant, Seconde generazioni e
nuove tecnologie. Una ricerca pedagogica, ETS, Pisa 2014; K. Drotner - S. Livingstone (a
cura di) The International Handbook of Children, Media and Culture, SAGE, Londra 2008.
Per un quadro generale sulle culture dei bambini/culture dei pari: W.A. Corsaro, The
Sociology of Childhood, Pine Forge, Thousand Oaks 1997, trad. it. Le culture dei bambini, 11
Mulino, Bologna 2003.
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rine dei calciatori. Tale album ¢ stato considerato come possibile “li-
bro interculturale” (Ongini, 2008: 30-35; Ongini, 2019: 102; Russo,
2020: 22) in quanto permette di approfondire la conoscenza di Paesi
diversi dal proprio a cui si potrebbe, da insegnanti o educatori, colle-
gare vicende storiche e sociali rilevanti o parlare del plurilinguismo
presente in ambito sportivo, cogliendo cosi I’occasione per valorizza-
re le diversita linguistiche presenti all’interno del gruppo-classe.
L’aspetto realmente “interculturale” di tale album consiste perd nel
fatto che attraverso la pratica dello “scambiarsi le figurine” si creano
possibilita concrete e quotidiane di conoscenza e di confronto con
ragazzi e ragazze di origine diversa®. Tale relazione avviene infatti
spontaneamente, proprio a partire dal comune interesse verso il cal-
cio. Calcio che, visto il suo essere stato lo sport maggiormente prati-
cato e visto in Italia negli ultimi anni (CONI, 2018; Maulini, Tafuri,
2022: 64) ¢ stato preso in considerazione anche in diverse ricerche e
pubblicazioni (tra le altre: Zoletto, 2012; Maulini, Tafuri, 2022) per il
fatto di far “convogliare” a sé ragazzi e ragazze di diverse provenien-
ze e quindi, potenzialmente, promotore di situazioni e processi inclu-
Sivi.

A tal proposito, Davide Zoletto, nel suo Dall intercultura ai con-
testi eterogenei. Presupposti teorici e ambiti di ricerca pedagogica
(2012), dedica il capitolo rivolto al ruolo degli spazi di aggregazione
proprio ai contesti sportivi — e al calcio in particolare - riportando i
dati emersi in una ricerca svolta nel 2010, con I’intento di sottolinea-
re il ruolo che i contesti educativi sportivi possono avere nei processi
di inclusione. Dopo aver chiarito con precisi riferimenti bibliografici
le ambivalenze che ci possono essere all’interno della pratica sporti-
va «nella costruzione delle identita personali e collettive, sia a livello
locale e nazionale» (ivi: 98) e aver messo a fuoco i rischi di etniciz-
zazione e segregazione che possono celarsi nella pratica sportiva per
i giovani figli di migranti — tema approfondito dal medesimo Autore
nell’articolo Sport e seconde generazioni fra rischi di ghettizzazione
e intenzionalita educative. Una ricerca sulla valenza educativa del
calcio in aree a forte processo migratorio (2010a: 142-149) — ha ri-

5 Si sottolinea come questa pratica sia sempre pin diffusa anche tra le bambine e
permetta loro di entrare in uno spazio che per anni ¢ stato relegato al mondo maschile e,
cosa ancora piu importante, permetta loro di dare prova di essere competenti in tale ambito.
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preso le ricerche che in ambito europeo avevano sottolineato «il ruo-
lo che lo sport puo svolgere in contesti urbani ad alta presenza migra-
toria» (ivi: 98). Come specifica 1’ Autore, il poter praticare uno sport
«rimane, infatti — seppure con le necessarie contestualizzazioni — una
delle opportunita di socializzazione piu diffuse a livello extrascola-
sticon (ibidem). Dalla ricerca svolta in un’area ad elevata presenza
migratoria del Nord Est Italia sembra infatti che il «calcio giovanile
organizzato [abbia] la capacita di aggregare una componente signifi-
cativa della popolazione maschile dei giovani figli di migranti, tra
questi, in preponderanza di coloro che erano nati in Italia» (ivi: 105).
In tale ricerca sembra inoltre essere stato confermato il fatto che «il
calcio — praticato in contesti organizzati ed orientati pedagogicamen-
te — potrebbe avere la capacita di favorire I’integrazione anche fuori
dal campo» (ibidem), come peraltro sostenuto, fin dal titolo, nel libro
del 2008 di Fabio Caon e Vinicio Ongini L intercultura nel pallone.
Da queste ricerche sembra infatti emergere il ruolo significativo che i
contesti sportivi possono svolgere nella «costruzione e nel manteni-
mento di relazioni di prossimita sociale» (Zoletto, 2012: 106) e quin-
di anche nella promozione di processi inclusivi tra scuola ed extra-
scuola.

Non ¢ un caso che il calcio ¢ stato considerato da Vinicio Ongini
(2019) nella sua Grammatica dell’integrazione - a proposito di “re-
gole grammaticali” che si devono conoscere per poter parlare le lin-
gue e i linguaggi dell’inclusione - come possibile strumento di inte-
razione. Cosi si legge a riguardo:

¢ un tema importante, quello dello sport, e del calcio in particolare, un “campo”
di allenamento per I’integrazione. Ma ¢ sottovalutato dalla scuola [...] perché ¢
circondato di sospetti e diffidenze: girano troppi soldi e interessi, ¢ un grande circo
mediatico, ha perso ’anima, non ¢ piu un gioco... ¢ vero, ma per i bambini e i ra-
gazzi rimane sempre un gioco, fatto di parole, regole e sogni condivisi. E per i
bambini stranieri diventa a volte una prima occasione di “integrazione” (ivi: 95).

“Potente strumento d’integrazione” ¢ infatti anche una delle carat-
teristiche principali dei contesti sportivi secondo una pubblicazione
del CONI che mette in evidenza come il numero di atleti e atlete tes-
serati/e con cittadinanza non italiana sia cresciuto negli ultimi anni
(CONI, 2018: 20), divenendo quindi un contesto in cui, al pari di al-

71



tri, si possano creare occasioni di incontro, scambio ¢ amicizia tra
ragazzi provenienti da Paesi diversi.

Lavorando in ambito educativo e cercando in particolare di pro-
muovere contesti inclusivi, ¢ importante infatti guardare al potenziale
che vi ¢ celato all’ambito sportivo, cercando quindi di utilizzare, co-
me ad esempio si fa con le nuove tecnologie, anche le possibili con-
traddizioni legate agli aspetti non sempre “etici” dello sport e non
rifiutarle perché possono contenere «potenzialitd e questioni che ri-
guardano 1’educazione di oggi» oltre che «aiutare ad incollare e col-
legare frammenti delle culture di provenienza con elementi culturali
nuovi e locali» (Ongini, 2019: 97).

Proprio in merito a quest’ultima citazione, lo sport potrebbe di-
ventare anche un importante linguaggio in comune tra genitori e figli,
in un rapporto che non ¢ sempre facile, soprattutto se segnato da rife-
rimenti valoriali differenti, pratiche e orizzonti diversi, come nel caso
di ragazzi e ragazze nate in Italia da genitori immigrati® (tra i vari:
Granata, 2011). Ragazzi e ragazze che vivono, non di rado, in una
situazione di equilibrio precario, ma in un certo senso, volutamente
precario, intesi infatti come «soggetti culturali bilicanti», per usare
un’espressione di Francesca Gobbo (2008: 170), in grado cio¢ di «di
valutare, e poi scegliere, quale differente orientamento sia vantaggio-
so per riguadagnare o rafforzare un delicato equilibrio umano» (ibi-
dem) teso tra tradizione e contemporaneita, tra un passato a loro sco-
nosciuto o comunque distante e un presente a loro prossimo, concre-
to, fatto di esperienze quotidiane vissute con i pari autoctoni. Tale
dimensione di continuo e intenzionale bilanciamento tra due diverse
modalita di pensare, vivere, agire, puod essere ravvisabile nella cosid-
detta “doppia appartenenza”, intesa quindi in prospettiva opposta ri-
spetto alla difficile situazione di “doppia assenza” (ravvisata tra i primi
da Abdelmalek Sayad, 2002) vissuta invece dai genitori di tali ragazzi
e che sembra essere significativa in quanto capace di modificarsi

in relazione al contesto, e che privilegia una prospettiva cumulativa piuttosto
che disgiuntiva; favorisce lo sviluppo di identificazione hyphened, che tengono

6 Ragazzi e ragazze che sono molto, e sempre pit, presenti anche nel contesto scolastico.
Per dare qualche riferimento numerico, nell’a.s. 2022/2023 gli studenti e le studentesse con
cittadinanza non italiana nati in Italia ammontavano a 598.745 e costituivano il 65,4% di
tutti gli iscritti con cittadinanza non italiana (MIM, 2024: 20).
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insieme, che evidenziano il tratto che unisce, rifiutano di rinunciare a uno dei due,
0 piu, termini che la costituiscono (Colombo, 2005: 64)

e in cui le diversita vengono considerate come una parte di un in-
sieme ampio di possibilita di concepire I’identita in maniera plurale,
dinamica. Di poter cio¢ appartenere a pit mondi contemporaneamen-
te e provare cosi a vivere in maniera volontariamente instabile. In
questo vivere in una “doppia appartenenza’ si riescono a trovare, an-
che se non sempre in maniera semplice, degli spazi di espressione e
dei momenti di confronto con 1 genitori. Una tra le varie possibilita
di confronto ¢, o potrebbe essere, quella che parte da tematiche ine-
renti lo sport.

A tal proposito, ci vengono a supporto ancora una volta le parole
di Ongini il quale pone la questione dello «sport come lessico fami-
liare» (ivi: 99), offrendo al lettore uno spunto di riflessione interes-
sante: «Quante altre passioni, quante altre “lingue” sono condivise
oggi dai figli e dai padri?» (ibidem). La risposta a tale domanda si
puo trovare nel proseguo della trattazione, in cui si legge che grazie
allo sport: «Generazioni diverse sono capaci di sintonizzarsi perché
hanno in comune un “luogo” narrativo, una lingua in comune» (ibi-
dem). Questa narrazione non di rado viene svolta anche dai nonni che
«raccontano o citano i nomi dei campioni di quando loro erano ra-
gazzi» (ivi: 100). Queste narrazioni svolte in ambito familiare, conti-
nua I’ Autore, possono avvenire anche prima della nanna, guardando i
poster degli atleti preferiti appesi alle pareti. Questa indicazione pud
essere particolarmente rilevante perche

Se anche i calciatori sono entrati dentro le pratiche rituali dell’infanzia, se an-
che loro sono “oggetti transizionali” vuol dire che il calcio visto dai bambini ¢ un
serbatoio di suggestioni e di figure simboliche importanti, nonostante il circo me-
diatico, gli interessi economici, il maschilismo e i fenomeni di razzismo del calcio
dei grandi (ivi: 102).

Inoltre, riflettendo ulteriormente sullo sport come linguaggio in-
tergenerazionale, viene in mente il ruolo che potrebbe assumere il gia
citato album di figurine in tale prospettiva. Questo “oggetto” si carica
di una valenza simbolica, affettiva, relazionale notevole, diventando
un possibile “strumento d’unione” tra genitori e figli/e, nel confronto
dei grandi giocatori di ieri e di oggi, di Paesi vicini e lontani, diven-
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tando cosi una pratica culturale condivisa. Pratica come quella di
guardare/ascoltare/commentare insieme gare, partite, eventi attraver-
so I'utilizzo di dispositivi tecnologici. E infatti importante ricordare
che «Lo sport fa parte di un immaginario condiviso» (Ongini, 2019:
99) e anche attraverso la condivisione di questo immaginario, di que-
ste «comunitd immaginate» spesso «in streaming» (Zoletto, 2010b:
111-129), attraverso cio¢ i nuovi media, si possono trovare dei punti
di incontro e di condivisione tra le diverse modalita di praticare uno
sport, o anche solo di parlarne, sia tra generazioni diverse, sia tra ra-
gazzi e ragazze — sottolineando cosi la questione della parita di gene-
re e in particolare del maschilismo che per anni ha caratterizzato
I’ambito sportivo (ivi: 91-109) — sia tra ragazzi e ragazze della stessa
generazione aventi origini diverse, sia in contesti educativi diversi
(contesti familiari, sportivi, scolastici, ecc.). A tal proposito, ¢ impor-
tante ricordare che:

Se vogliamo comprendere meglio quale sia il ruolo svolto dai mediascapes con-
temporanei nella formazione delle appartenenze e delle identita dei giovani mi-
granti o figli di migranti in Italia, abbiamo bisogno di studi concreti sulle loro mo-
dalita quotidiane di consumo mediatico. Molto probabilmente, almeno per quanto
riguarda i figli e le figlie dei migranti, la loro modalita di consumo mediatico non
saranno troppo diverse da quelle dei loro coetanei autoctoni. E questa potrebbe
essere una risorsa importante dal punto di vista educativo e interculturale, perché
permetterebbe a educatori e insegnanti di avere una base di esperienza condivisa su
cui lavorare insieme, a scuola e fuori, con tutti questi nuovi cittadini (autoctoni e
figli dei migranti) (ivi: 127).

Lo sport, infatti, oltre che essere un linguaggio transnazionale e
intergenerazionale, seppur con le dovute contestualizzazioni, ¢ quindi
anche un linguaggio crossmediale in quanto 1 suoi “personaggi” (con
relativo merchandising’) e le loro “imprese” sportive viaggiano in
piu media: quotidiani, magazine, libri, album di figurine, radio, tele-
visione (con i tanti programmi riferiti all’ambito sportivo), piattafor-
me satellitari, smartphone, tablet, ecc. Cio permette di aumentare le
possibilita che bambini e bambine di una stessa classe ma provenien-

7 Aspetto sul quale & necessario prestare attenzione, essendo consapevoli di quanto il
mercato (con i meccanismi di mercificazione e di omologazione) possa influenzare le scelte
dei ragazzi e delle ragazze di oggi. Tale aspetto rappresenta infatti uno degli elementi della
popular culture da guardare con occhio critico, ma non elitario (Zoletto, 2019: 53-55).
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ti da situazioni familiari e contesti diversi possano aver visto, ascolta-
to, letto le medesime notizie riguardanti un evento sportivo o le vi-
cende di un/una determinato/a atleta o della squadra preferita. Inoltre,
questa crossmedialita offre notevoli opportunita a livello pedagogico
ed educativo proprio perché puo offrire agli/alle insegnanti ma anche
ad allenatori e allenatrici molteplici modalita per parlare di attivita
motoria e sportiva, dei suoi benefici a livello fisico, mentale, relazio-
nale, andando a comprendere anche tutti quegli aspetti collegati al
rispetto, al fair play, alla cittadinanza, al promuovere processi di in-
clusione ottenuti anche attraverso una pratica sportiva intenzional-
mente educativa. Puo essere infatti fatto rientrare nel concetto di Li-
teracies (Kalantzis, Cope, 2010) — al plurale — e, molto probabilmen-
te, anche nella piu recente prospettiva delle New Literacies, in parti-
colar modo nella sua dimensione sociale (sottolineata, fra gli altri, da
Larson, Marsh, 2015: 135-173; Jenkis, 2009: 66-90; Kucer, 2014:
227-258; Rivoltella, 2020: 181-182). Lo sport, infatti, potrebbe rien-
trare tra i Nuovi alfabeti (Rivoltella, 2020) necessari per gli alunni e
le alunne di oggi proprio per il suo essere un linguaggio transnazio-
nale e crossmediale in grado di promuovere le loro relazioni.

A tal proposito si potrebbe quindi far entrare lo sport a scuola in
maniera concreta, inserendo specifiche attenzioni, proposte, attivita
all’interno del curricolo, non solo all’interno della disciplina specifi-
camente rivolta a cio, I’educazione motoria. Infatti, oltre alle tante
proposte per collegare tale materia a contenuti riferiti ad altre disci-
pline?, si potrebbe utilizzare lo sport per parlare di amicizia, di soli-
darieta, di diversita, di inclusione, di discriminazioni e di razzismo.

Tra 1 vari libri volti a tali riflessioni e approfondimenti, si cita il
libro scritto da Federico Appeal intitolato Pesi massimi. Storie di
sport, razzismi, sfide (2014) in cui I’ Autore ripercorre, attraverso la
guida immaginaria di Mohammed Ali, la storia di grandi campioni
dello sport che hanno dovuto fronteggiare non solo le sfide/gare sul
campo ma anche fuori dal campo, fatte di discriminazioni e ingiusti-
zie, dimostrando di riuscire a vincerle entrambi. Tale libro si potreb-

8 Si pensi ad esempio alla matematica (associando, nella scuola dell’infanzia, il concetto
di numero, di grande e piccolo, di sopra e sotto, di spazialita, ecc.), all’italiano (associando,
sempre nella scuola dell’infanzia, i pre-grafismi), alla musica (associando il concetto di
ritmo, di pausa, ecc.), a scienze (associando, durante la classe V della scuola primaria, la
conoscenza del proprio corpo), ecc.
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be leggere con le ultime classi della scuola primaria e la prima classe
della scuola secondaria di I grado. Con studenti e studentesse di 10-
12 anni si potrebbe leggere e commentare anche il libro di Igor De
Amicis e Paola Luciani, facente parte della Collana Eroi, intitolato
Igor Trocchia. Un calcio al razzismo (2021) in cui viene descritto un
episodio di razzismo svoltosi durante una partita di calcio e della rea-
zione ferma e decisa dell’allenatore. O, ancora, della stessa Collana,
si potrebbe leggere il testo Le Olimpiadi del coraggio (2017), libro di
Paola Capriolo in cui I’Autrice descrive la storia e il significato del
pungo chiuso alzato verso il cielo’ dai velocisti Tommie Smith e
John Carlos durante le Olimpiadi svoltesi in Messico nel 196810,

Passando dai libri al cinema e cercando di approfondire il tema
della valorizzazione delle diversita e delle risorse/potenzialita di cia-
scuno/a, si potrebbe proporre agli alunni e le alunne di scuola prima-
ria (sempre per le ultime classi) la visione di alcune parti del film
Space Jam (Joe Pytka, 1996), in cui un’improbabile squadra di ba-
sket supportata da Michael Jordan, unendo le diverse abilita e risorse
dei suoi atleti e atlete, riesce a sconfiggere la squadra degli alieni che
volevano rapire 1 noti personaggi Loonely Tunes per portarli sul loro
pianeta.

Per approfondire il tema delle discriminazioni e del razzismo nella
scuola secondaria attraverso il cinema si potrebbe partire da un clas-
sico del settore Invictus (Clint Eastwood, 2009) la cui trama narra
quanto svolto da Nelson Mandela nel tentativo di provare ad unire un
Paese, il Sud Africa, allora lacerato dall’apartheid, proprio attraverso
uno sport: il rugby. Nonostante le iniziali incomprensioni e
I’incredulitd del suo stesso enfourage oltre che dei suoi elettori,
Mandela riesce ad unire un popolo dilaniato da terribili ingiustizie e
discriminazioni valorizzando cid che sembrava poter unire le persone

° Pugno chiuso diventato simbolo del movimento contro il razzismo Black lives matter,
utilizzato anche nelle manifestazioni seguite all’omicidio di George Floyd, nel 2020, a Min-
neapolis.

10 Per affrontare lo stesso tema, ma con studenti e studentesse della scuola secondaria si
potrebbe prendere in considerazione il libro Dallo Scudetto ad Auschwitz. La storia di Arpad
Weisz, allenatore ebreo scritto da Matteo Marani. Questo libro, indicato anche dal CONI tra
le “buone pratiche” presenti nel documento Sport e integrazione. La vittoria piu bella (2015:
31-35, ora presente solo nel suo Manifesto) racconta la storia di Arpad Weisz, allenatore di
due importanti squadre italiane negli anni ‘30, deportato nel campo di concentramento di
Auschwitz in cui mori nel 1944.
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fino ad allora divise. Celebre ¢ infatti la frase di Nelson Mandela
pronunciata il 25 maggio del 2000 alla cerimonia dei Laureus World
Sports Awards:

Lo sport ha il potere di cambiare il mondo. Lo sport ha il potere di ispirare. Ha
il potere di unire le persone come poche altre cose riescono a fare. Parla ai giovani
in una lingua che essi comprendono. Lo sport puo creare speranza la dove prima
c’era solo disperazione. Ha piu potere dei governi nel rompere le barriere razziali.
Irride ogni tipo di discriminazione (CONI, 2015: 1).

Frase questa che si potrebbe utilizzare per iniziare a parlare di tali
tematiche con gli studenti e le studentesse con i/le quali si lavora,
commentandola, attualizzandola, concretizzandola.

Un’altra pellicola importante in tal senso potrebbe essere Glory
Road (James Gartner, 2006) in cui viene narrata la storia di una
squadra di basket che nessuno voleva allenare sia per i problemi eco-
nomici sia perché composta in parte da giocatori neri. Grazie all” “in-
tenzionalita educativa” del suo allenatore, tale squadra ¢ riuscita non
solo a vincere la Regular season nel campionato 1965-66 ma anche —
e soprattutto — a sconfiggere la mentalita razzista di quegli anni. Di
una storia simile, ma rivolta al mondo della corsa, si parla nel film
McFarland (Niki Caro, 2015), basato sulla storia vera di Jim White,
allenatore di football che, una volta essere stato licenziato, si trasferi-
sce a McFarland. In tale citta gli viene proposto di insegnare in un
liceo composto per la maggior parte da studenti i cui genitori prove-
nivano da Paesi dell’America latina, molti dei quali lavoravano nei
campi. Dopo alcune iniziali incomprensioni, White riesce a creare un
forte legame con questi ragazzi, cogliendo in loro aspetti che nes-
sun’altro aveva colto prima, riuscendo ad intercettare doti e talenti
inaspettati anche per gli stessi studenti che li portarono a vincere
molti titoli nazionali. L’allenatore ha cercato quindi di valorizzare
ciascuno di loro, facendo leva anche sulla loro voglia di “riscatto”,
sul loro impegno, sulla loro motivazione.

Sempre in merito alle discriminazioni razziali, si potrebbe guarda-
re con gli studenti e le studentesse della scuola secondaria il film Ra-
ce-1l colore della vittoria (Stephen Hopkins, 2016) in cui viene rac-
contata la storia e in particolar modo 1’amicizia — illecita, visto il pe-
riodo storico — nata durante le Olimpiadi disputate a Berlino nel
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1936, tra Jessy Owens, ragazzo di 23 anni, figlio di contadini
dell’Alabama, nipote di un nonno costretto alla schiavitu, con un
grande talento per il salto in lungo (e non solo, come dimostro in
quella stessa Olimpiadi vincendo anche 1 100 e i 200 metri, oltre che
la staffetta 4x100) e Carl Ludwing Long, anch’egli 23enne, nato in
una famiglia dell’alta borghesia tedesca, con Laurea in Giurispruden-
za, da anni specialista della stessa disciplina (AA.VV. 2020: 47-51).
Due vite, due mondi che al di fuori dalla pista di salto sembravano —
nuovamente — non aver niente in comune. E invece, proprio la pas-
sione per uno sport ha creato I’occasione per andare oltre le terribili
barriere erette in quel periodo storico.

Di piu recente produzione (Simone Aleadri, 2024) ¢ il documenta-
rio Seydou — Il sogno non ha colore, presentato alla Mostra del Ci-
nema di Venezia come film documentario contro il razzismo il cui
protagonista ¢ Seydou Sarr, gia protagonista del significativo film /o
capitano’’. In questo Documentario, Seydou, grande appassionato di
calcio, incontra alcuni giocatori ed ex giocatori di diverse squadre di
Serie A e, superando non senza fatica I’emozione per I’incontro che
stava vivendo, riesce a chiedere loro non solo alcuni consigli per mi-
gliorare la sua tecnica e poter diventare un bravo giocatore (nello
specifico, un difensore, perché quello ¢ il ruolo che il padre in punto
di morte gli aveva suggerito di fare) ma anche cosa significasse per
loro essere “il capitano” di una squadra. Oltre a cid, chiede a ciascun
giocatore se avesse personalmente visto o vissuto episodi di razzismo
e, se si, come si fosse sentito in tali situazioni, come le avesse supe-
rate e come il calcio dovrebbe essere per far si che non accadano piu
episodi simili. Un Documentario sicuramente molto significativo che
unisce i temi dello sport a quelli della lotta alla discriminazione, for-
nendo un’ulteriore conferma di quanto sia grande il potenziale dello
sport per promuovere relazioni tra persone provenienti da contesti
diversi.

Sempre di sogni, anche se in tutt’altra modalita e partendo da con-
testi completamenti diversi, si parla nel film Sognando Beckham
(Gurinder Chadha, 2002) in cui, in estrema sintesi, la protagonista,

11 Pellicola firmata da Matteo Garrone in cui si racconta la storia di due ragazzi che
vogliono scappare dal Senegal per arrivare in Europa, attraversando il deserto del Sahara,
passando per le prigioni libiche e intraprendendo il viaggio nel Mediterraneo.
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Jess, una ragazza con genitori indiani, vorrebbe giocare a calcio co-
me il suo idolo ma per fare cio deve riuscire a bypassare le idee dei
genitori che la vorrebbero invece piu legate alle tradizioni del loro
Paese natio. Questo riassunto rischia pero di non considerare le tante
sfumature che sono presenti in tale film. Come sottolinea Zoletto
(2010b), in questo film «c’¢ anche la storia dell’amica rivale di Jess,
assolutamente occidentale ma capace di sottrarsi all’ideale femminile
(molto maschilista) in cui la vorrebbe imprigionare la madre» (ivi:
106) ma c’¢ anche la storia «dei sospetti di omosessualita che incom-
bono sull’amicizia fra le due ragazze, e c’¢ la storia
dell’omosessualita effettiva dell’amico indiano di Jess, che viene
ignorata e osteggiata da tutto il contesto in cui vive» (ibidem). In tale
film c’¢, inoltre, una scena in cui si comprendono gli impliciti legati
al genere sui quali, da persone volte all’ambito educativo e pedago-
gico, € necessario prestare attenzione.

I ragazzi con cui gioca Jess, sentendosi minacciati dalla sua bravu-
ra, affermano:

“Chi si crede questa, Beckham?”. Ovviamente, il modo per screditarla ¢ quello
di riportarla al rango in cui deve stare una ragazza nell’immaginario maschile occi-
dentale, ovvero, quando non ¢ una figura materna, al rango di possibile oggetto
sessuale. La presa in giro ¢ bonaria, ma grossolana e sottilmente violenta: “E cosa
fai...”, dice uno dei ragazzi, “stoppi anche di petto come Beckham?” simulando un
malizioso e abbastanza maschilista controllo di petto. Al che Jess alza di tacco il
pallone, lo afferra con le mani e colpisce il ragazzo con il pallone sotto la cintura.
Come a dire: 1’ostacolo alla vita che Jess immagina per sé non ¢ tanto o solo la sua
cultura indiana, ma il maschilismo latente nella cultura (non solo sportiva) occiden-
tale (ivi: 106-107).

Questo film permetterebbe quindi di svolgere diversi approfondi-
menti con studentesse e studenti delle scuole secondarie, non solo rivolti
alle “culture” di provenienza e della societa accogliente, ma anche ri-
guardanti le discriminazioni di genere, partendo ad esempio
dall’utilizzo del linguaggio, della scelta di alcune parole rispetto ad altre.

In ci0, potrebbe aiutarci lo studio svolto da Rosa Argenziano nel
suo articolo denominato Note sull 'uso del genere nella lingua dello
sport: il caso del calcio (in cui riprende gli studi di Alba Sabatini). In
tale contributo 1I’Autrice parte proprio con il descrivere dei progetti
svolti in ambito scolastico rivolti al linguaggio presente nei libri di
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testo!?, per passare poi a delle Note ministeriali, a delle direttive eu-
ropee e ad altre pubblicazioni istituzionali volte a promuovere «poli-
tiche per un linguaggio non discriminatorio» (ivi: 109)'3. 1l focus
centrale del contributo si rivolge tuttavia alla tipologia di termini uti-
lizzati in ambito sportivo, partendo dal fatto che in precedenza si era
riscontrata I’assenza «della donna dalle pagine sportive, un dato pre-
vedibile o forse scontato negli anni ’80, quando lo sport era un cam-
po ancora prevalentemente maschile, ma dipeso anche dalla prassi
linguistica dei media, votata al maschile generalizzato e offuscante»
(Argenziano, 2018: 113).

L’ Autrice, non a caso, nel suo contributo analizza diversi docu-
menti (tutti riferiti all’anno 2017) che mettono in risalto il linguaggio
utilizzato da vecchi e nuovi media. Dall’analisi delle pagine della
rivista cartacea L’arbitro, rivolta alla storia delle donne nel mondo
dell’arbitrato calcistico, cosi come dagli articoli online presenti nei
siti di diversi quotidiani e periodici sportivi, riporta molti esempi in
cui vi erano e vi sono ancora diversi termini che vengono usati — per
ragioni connesse anche alla lingua — solo al maschile (es.: difensore,
portiere, cannonieri, ecc.), altri per i quali ¢ ormai comune la decli-
nazione al femminile (es.: atlete, giocatrici, calciatrici, campionesse,
ecc.), altri per i quali vi ¢ ancora molta incertezza e sui quali si sta
ancora discutendo quali, per appunto, arbitro’?.

12 Nel testo vengono citati il progetto POLITE, il cui obiettivo era quello di promuovere
modifiche sui libri scolastici per «favorire la familiarizzazione con gli agentivi femminili
proprio in contesto di apprendimento scolastico, essendo la scuola considerata 1’ambiente
dal quale partire per farne attecchire 1’uso con efficacia» (Argenziano, 2018: 109), cosi co-
me il progetto Sui generis, avente lo stesso scopo (ibidem).

13 L Autrice cita la Direttiva 2006/54/CE del Parlamento e del Consiglio europeo ¢ [...]
la guida all’uso del genere promosse dalla Rei (Rete per I’Eccellenza dell’Italiano istituzio-
nale) (Argenziano, 2018: 109), cosi come le «Linee guida per 'uso del genere nel linguag-
gio amministrativo (Robustelli, 2012), nato in seno al progetto Genere e linguaggio, varato
dal Comitato pari opportunita del Comune di Firenze e successivamente condiviso da molte
istituzioni italiane» (Argenziano, 2018: 109-110), oltre che ricordare la nomina di un Grup-
po di esperti sul linguaggio di genere scelto dalla Presidenza del Consiglio (ivi: 110).

14 Rosa Argenziano a tal proposito sottolinea che I’incertezza legata al termine arbitro
puo essere dovuta a vari aspetti, tra i quali, I’«Idea esplicita nelle perifrasi con ruolo di, pa-
tente/carriera da; a volte, possono essere le stesse protagoniste del calcio femminile a sce-
gliere di appellarsi al maschile [...]: «prima dovevo dimostrare di essere davvero un arbitro»
[...]; «devono ricordarsi che la partita la sta guidando un arbitro, non una donna vestita da
arbitroy [...] (ivi: 122)».
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Un ultimo aspetto, probabilmente il piu rilevante nella ricerca di
un linguaggio equo e inclusivo a livello di “genere”, ¢ il non utilizzo
di formule legate alla bellezza, alla femminilita (ma anche ad una
presunta “fragilitd emotiva”) quando si parla di giocatrici, allenatrici,
ecc.: «La forte, e bella, attaccante di Liverpool» (ivi: 121), «Ah, si
chiama Toni Duggan, ¢ bionda e ha due splendidi occhi azzurri (ibi-
dem); «voleva dare un buffetto al direttore di gara, la bionda Bibiana
Steinhaus» (ibidem); «La bella calciatrice di Liverpool» (ibidem);
«Ama piu il salato che il dolce la bionda centrocampista del Napoli
Femminile» (ibidem). La precisazione che una calciatrice sia bella,
bionda e abbia gli occhi azzurri non aiuta la sportiva in questione a
far prevalere le sue doti tecniche, anzi, potrebbe andare a sminuirle.
Le calciatrici (ma si potrebbe dire anche le nuotatrici, tenniste, palla-
voliste, cestiste, ecc.) devono essere citate e valutate per la loro bra-
vura e per la loro professionalita o, al contrario, per la loro incompe-
tenza, non per la loro bellezza o sensualita, esattamente come accade
per i calciatori (nuotatori, tennisti, pallavolisti, cestisti, ecc.). Questo
¢ probabilmente il grande cambiamento che dovrebbe avvenire nel
linguaggio (e nella quotidianita) in ambito sportivo (e non solo).
Esattamente quello che intendeva dire Jess lanciando il pallone sotto
la cintura ai ragazzi con cui giocava.

Tuttavia, oltre ad una maggiore attenzione al linguaggio e al genere
(per approfondimenti: Fusco, 2022b), sarebbe importante riflettere an-
che su altri aspetti. Il primo dei quali riguarda ’accesso alla pratica
sportiva, la possibilita di svolgere tutti gli sport desiderati e di poter
gareggiare anche a livello agonistico internazionale e olimpico. A tal
proposito si puo citare il significativo Documento Factsheet Women in
the Olimpic Movement (CIO, 2024b) in cui sono sintetizzati tutti i Do-
cumenti, le Convenzioni, le Raccomandazioni pubblicate in tal senso a
partire dalla Convention on the Elimination of All Forms of Discrimi-
nation against Women dell’aprile 1979 fino ad arrivare alle Portrayal
Guidelines Gender-Equal, Fair and Inclusive Representation in Sport
(CIO, 2024a).

Allo stesso modo, sarebbe molto rilevante fare in modo che ci sia
la stessa possibilita per le donne di rivestire, nelle stesse modalita, i
ruoli apicali in ambito sportivo (un esempio si puo trovare in Zoletto,
2010b: 105-106). Parimenti, sarebbe da colmare il grande gender gap
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riferito ai pagamenti delle professioniste (sia atlete che allenatrici)
rispetto ai professionisti in ambito sportivo'>.

Un film come Sognando Beckham, potrebbe quindi permettere
moltissime riflessioni e approfondimenti rilevanti per la vita di mol-
tissime persone.

Lo sport, infatti, partendo dal suo coinvolgere alunni e alunne di
diverse eta, provenienze, genere, situazioni familiari, ecc. pud rap-
presentare uno strumento per parlare di determinate tematiche, diven-
tando la loro “lingua in comune”. Lingua comune tra pari, ma anche
tra adulti (genitori ma anche insegnanti/educatori) e bambini, tra an-
ziani e bambini ma ¢ anche vero che, a volte, per parlarla, genitori e
figli/e, potrebbero usare parole diverse. In questo confronto genera-
zionale potrebbero infatti nascere anche delle divergenze perché sono
da considerare anche i diversi modi di praticare sport rispetto al passa-
to (Scandurra, Antonelli, 2010; Zoletto, 2010) o i contesti in cui tali
sport vengono praticati, immaginati, tifati. Ad esempio, il cricket gio-
cato in India oggi puo essere diverso dal cricket giocato in Italia e, an-
cora, puo essere diverso dal cricket che veniva giocato in India qual-
che anno fa o da quello giocato in origine nell’Inghilterra vittoriana.
Come ci ricorda Zoletto nel contributo /I gioco dell ospitalita (2017)

Giochi e sport, in realta, non sembrano poter essere compresi in quanto “tipici”
di determinate culture (considerate a loro volta troppe volte in modo essenzialista,
ovvero decontestualizzato e astorico); piuttosto essi devono essere sempre analiz-
zati entro specifici contesti e momenti sociali e storici, venendo giocati in situazio-
ni e condizioni molto diverse tra loro. Mano a mano che una pratica ludica (come il
cricket o come il calcio) si sposta da contesto a contesto, essa viene risituata, rilo-
calizzata, e quindi anche risignificata entro diverse reti di riferimenti, cambiando a
volte quasi segno (ivi: 120-121).

Ci vuole quindi un’attenzione specifica alle modalita con le quali
si svolge una determinata pratica sportiva, ai contesti socioculturali
di riferimento, alle persone che la praticano (es.: bambini e bambine,
ragazzi e ragazze, adulti, anziani) e alle relazioni che, nel gioco, tra
loro si creano. In tal senso, puo essere opportuno ricordare 1’esempio
riportato nel gia citato libro Dall’intercultura ai contesti eterogenei.

15 Nel 2022, per la prima volta, la Nazionale femminile di calcio degli Stati Uniti ha ot-
tenuto la parita salariale, diventando un esempio in tal senso per altre squadre.
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Presupposti teorici e ambiti di ricerca pedagogica (2012) in cui vie-
ne esplicitato come a seguito dell’organizzazione di un torneo di cal-
cio, tutte le persone del quartiere, indipendentemente dalla prove-
nienza, dalle condizioni sociali, economiche, dal genere, dall’eta, si
sono unite attorno al campo di calcio. Come sottolinea 1’Autore,
I’appartenenza a quella determinata “maglia”, a quel quartiere «sem-
bra [...] funzionare, pedagogicamente, come uno sfondo capace di
integrare tutte quelle differenze, valorizzandole certo in quanto tali
ma anche per quello che hanno — almeno potenzialmente — in comu-
ne» (ivi: 104-105).

Risulta interessante segnalare il fatto che la societa sportiva consi-
derata condivideva con la scuola limitrofa

un’attenzione pedagogica precisa che si concretizza in una serie di relazioni e
attivita comuni che vanno dai percorsi di formazione di insegnanti e allenatori, alla
condivisione di regole di socializzazione e comportamento per i bambini, ad attivi-
ta di animazione socio-culturale a livello di quartiere (ivi: 103).

L’aspetto che Zoletto sembra voler evidenziare in questo contesto
¢ che la frequenza di questi ragazzi in societa sportive strutturate
permetteva loro di beneficiare anche di altre opportunita educative,
ricreative ¢ di apprendimento organizzate in co-progettazione con la
scuola. Nel caso specifico, essi avevano infatti la possibilita di parte-
cipare (assieme ad alcuni ragazzi con cittadinanza italiana) a dei cor-
si di italiano come lingua seconda per lo studio o alle attivita di do-
poscuola o ad altre attivita sportive (ivi: 104), ampliando/rafforzando
cosi la loro rete amicale/sociale, oltre che le loro competenze ed
esperienze.

4.3. Lo sport come linguaggio comune per promuovere il
plurilinguismo

L’apprendimento dell’italiano come lingua seconda attraverso
I’attivita motoria e sportiva rappresenta sicuramente un tema rilevan-
te nel cercare di promuovere I’inclusione in contesti educativi ad alta
complessita socioculturale e linguistica ed ¢ infatti stato approfondito
ampiamente in letteratura.
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Tra le varie esperienze svolte in tale direzione, si vuole ricordare il
progetto Gioco anch’io (Caon, 2008: 89-118), voluto e realizzato da
una significativa Rete di Enti, associazioni, soggetti istituzionali,
scuole, universita presenti sul territorio veronese. Seguendo quanto
esplicitato nel testo di Fabio Caon (2008), I’obiettivo principale di
tale progetto consisteva nel far imparare la lingua italiana a ragazzi
dagli 11 ai 15 anni (26 in totale), arrivati in Italia nei mesi precedenti
I’avvio del progetto, attraverso il gioco del calcio. La pratica di tale
sport era infatti associata ad alcune ore di italiano in aula (due volte a
settimana, per due mesi). Secondo 1’ Autore, infatti, lo sport ¢ un im-
portante strumento per favorire I’apprendimento linguistico in quanto
«favorisce il recupero delle conoscenze pregresse, facilitando la
comprensione dei nuovi input linguistici» e «I’acquisizione profonda
della lingua»'®. La pratica sportiva ¢ perd rilevante anche per
I’interazione e ’inclusione in quanto pud essere considerato come un
«codice linguistico internazionale che fa da collegamento tra culture»
(Caon, Ongini, 2008: 13). Lo sport promuove inoltre «la valorizza-
zione di differenti capacita e intelligenze», cosi come diventa rilevan-
te per 1 «processi di “socializzazione [favorendo] lo sviluppo di di-
namiche interpersonali positive», oltre che favorire «il senso di par-
tecipazione attiva, [...] di autostima, di diversita come potenziale ge-
neratore di plus valore» (ivi: 86-87).

Proprio nella valorizzazione delle risorse e competenze personali,
della partecipazione attiva e nella promozione dell’autostima, si cela
uno degli aspetti piu interessanti e rilevanti di questa esperienza. In
tale progetto, per I’insegnamento dell’italiano, sono stati coinvolti
degli studenti che presentavano difficolta scolastiche, dando loro,
forse per la prima volta, un incarico importante, una grande respon-
sabilita, accrescendo cosi la loro autostima e il loro senso di auto-
efficacia. Ragazzi non valorizzati in ambito educativo formale veni-
vano quindi elogiati — per richiamare un significativo libro di Eraldo
Affinati (2015) — in ambito non formale, divenendo tutor di chi, in
quello specifico frangente, poteva beneficiare della loro competenza
in lingua italiana, inattesa e sconosciuta ai loro stessi occhi. Un altro
esempio in cui I’attivita sportiva ¢ diventata “strumento” per la pro-

16 In merito a tale tematica, ¢ possibile leggere I’approfondimento In che lingua (e?)
parla lo sport? presente nella sezione Allegati del presente Volume.
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mozione di pratiche relazionali tra ragazzi e ragazze con diverse pro-
venienze, lingue, religioni, situazioni familiari, ecc. potrebbe essere
quella svolta durante il progetto Tempi supplementari (Centro Come,
2016)!7. Tale progetto, attivo dal settembre 2015 al luglio 2016, ha
coinvolto 97 ragazzi e ragazze tra gli 11 e 1 18 anni, italiani, come
anche nati in Italia da genitori immigrati € minori stranieri non ac-
compagnati, residenti prevalentemente nella zona 8 di Milano, una
zona con un’alta percentuale di popolazione con cittadinanza non
italiana. Gli obiettivi principali per tutti i partecipanti erano quelli di
riuscire ad accrescere, attraverso la pratica di diversi sport (muay
thai, calcio, calcio freestyle, difesa personale, rugby) «la consapevo-
lezza relativa al proprio modo di vivere le relazioni e di gestire la
propria aggressivita» ma anche di «sviluppare la capacita di ricono-
scere limiti e risorse delle proprie potenzialita; implementare la capa-
cita di affrontare situazioni impreviste; sviluppare la cura del sé e
I’autostimay e, aspetto particolarmente rilevante in tale trattazione, di
«stimolare il lavoro in coppia e in gruppo e in generale la collabora-
zioney» (ivi: 3). Il fare sport insieme ha rappresentato infatti un forte
elemento di unione, di appartenenza a quella nuova squadra cosi co-
me alla citta di Milano'®, oltre che di socializzazione e di inclusione.
Inoltre, per coloro i quali erano presenti in Italia da meno di un anno,
alla pratica sportiva ¢ stato associato un corso di italiano L2, basato
sul vivere concreto e quotidiano dei ragazzi stessi (ad esempio, impa-
rare il nome dei cibi associati all’alimentazione dello sportivo, oppu-
re imparare i verbi collegandoli alle azioni dello sport e molti altri
esempi ancora).

Oltre all’apprendimento della lingua italiana in contesti educativi
formali e non formali, pare particolarmente interessante notare cosa
accade in contesti informali. A tal proposito, si potrebbe riportare
I’esempio, tratto dal libro di Davide Zoletto, Il gioco duro
dell’integrazione. L’intercultura sui campi da gioco (2010b), in cui
I’ Autore descrive come due bambini e una bambina, di diversa eta,

17 Attualmente il documento non ¢ piu disponibile online.

18 In tale progetto molto si ¢ fatto anche per far conoscere la citta ai ragazzi che erano
arrivati in Italia da poco, proprio attraverso lo studio condiviso delle mappe per recarsi al
campo sportivo, del percorso che percorre 1'autobus, il tram o la metropolitana che li portera
a casa dopo gli allenamenti, o anche dei luoghi piu significativi per fare sport presenti nella
citta lombarda (Centro Come, 2016).
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con genitori provenienti dallo Sri Lanka (e qua ci si potrebbe soffer-
mare a riflettere come le diversita di genere e di eta siano state supe-
rate dall’interesse comune verso tale sport), giocassero a cricket uti-
lizzando lingue diverse rispetto agli interlocutori con cui stavano in-
teragendo. Come si legge nella descrizione dell’episodio:

Sul vialetto i ragazzini parlano tra loro in italiano [con un’inflessione vistosa-
mente regionale, ivi: 72], mentre con il fratello e la madre parlano in singalese. Il
fratello maggiore parla con loro in italiano (anche se meno bene) e con i compagni
di squadra in singalese. La madre si rivolge ai figli in singalese, ma capisce
senz’altro la risposta che loro le danno, anche se questa ¢ in italiano (ivi: 76).

Questo esempio permette di comprendere due aspetti principali: il
primo, riguarda il fatto che «Per la maggior parte dei bambini e dei
ragazzini nati in Italia da genitori migranti la lingua italiana non ¢ piu
un’emergenza: come si vede da quello che accade sul vialetto, loro il
cricket lo giocano gia in italiano» (ivi: 77). Il secondo aspetto con-
cerne la presa di consapevolezza che «Spesso le persone sono piu
plurilingui di quello che crediamo» (ivi: 76). A proposito di ci0, sa-
rebbe significativo rendersi conto di come sui campetti del quartiere,
al parco, nelle piazze o anche in momenti di gioco libero a scuola (es.
durante la ricreazione) si “gioca” anche in una e con una pluralita di
lingue che denotano le competenze linguistiche che hanno questi
bambini e che non sempre vengono colte e valorizzate nei momenti
strutturati (come invece sarebbe importante fare: Regione FVG,
2011; Consiglio d’Europa, 2016; Floreancig, Fusco, Virgilio, Zanon,
Zoletto, 2020; Fusco, 2021, 2022a; Baldo, 2022). Questo veloce
switch linguistico sottolinea anche la flessibilita di questi bambini e
di queste bambine nell’adattarsi alle diverse situazioni nelle quali si
trovano a vivere, studiare, giocare; evidenzia, quindi, come riescano
a stare “tra” due o piu universi linguistici, culturali, sociali.

In questo senso si possono ricordare anche i racconti emersi du-
rante le attivita di ricerca presso scuole primarie ¢ secondarie di I
grado in zona transfrontaliera presente tra il confine Nord Est
dell’Italia e la Slovenia all’interno del progetto EDUKA-Educare alla
diversita (programma Interreg IV) svoltosi tra il 2012-2014 (Altin,
Virgilio 2016). A seguito di attivita di ricerca qualitativa in diverse
classi situate in zone di confine (in una scuola primaria slovena di
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lingua italiana a Crevatini, in una scuola secondaria slovena di lingua
italiana a Capodistria e in una scuola secondaria italiana di lingua
slovena di Trieste) si ¢ visto «che la presenza di alunni delle mino-
ranze storiche e dei figli di migranti facevano emergere processi
complessi di polilinguismo collegati ai diversi ambiti di fruizione e
comunicazione, su diverse scale» (ivi: 33). Tra i risultati principali di
questo progetto emerge «l’utilizzo di repertori linguistici molto di-
versi a seconda dei contesti [e soprattutto delle esplicite] connessioni
tra lingue, luoghi, pratiche e identita (Pennycook, 2010)» (ivi: 39).
Ci0 vuol dire che le alunne e gli alunni coinvolti dalla ricerca attra-
verso specifiche metodologie (mappatura dei luoghi presenti attorno
alla scuola e profilo linguistico in cui era richiesto di associare le di-
verse parti del corpo alle diverse lingue “vissute”/ascoltate/parlate
nei luoghi della propria quotidianitd) hanno dimostrato una grande
competenza nell’utilizzare la lingua piu adeguata e funzionale allo
specifico contesto in cui si trovavano ma soprattutto alle persone con
le quali in quello specifico momento condividevano quel contesto e
alle lingue parlate da tali persone.

Considerando che tra i luoghi maggiormente frequentati da tali
studentesse e studenti nel tempo libero, oltre a ricreatori, centri di
aggregazione giovanile, centri commerciali, parchi, piazza, giardini,
vi sono anche i contesti sportivi (ivi: 33; 36), questo loro uso «prag-
matico e funzionale» [...], «ma anche affettivo» delle diverse lingue
(ivi: 39) si concretizza anche sui campetti di basket, sui campi di cal-
cio, ecc., rendendo quindi anche questi luoghi dei contesti ad elevata
eterogeneita linguistica. Dalla condivisione di pratiche e lingue vis-
sute nel tempo libero, ¢ emersa infatti una

mappa polilinguistica dove, soprattutto serbi e sloveni da entrambi i lati del
confine, saltano da un ambiente linguistico all’altro con estrema flessibilita e natu-
ralezza. Sono comparse molte lingue etniche e dialetti che arricchiscono il patri-
monio comunicativo della classe di cui nemmeno gli insegnanti spesso sapevano
I’esistenza. Il lavoro svolto collettivamente ha fatto si che questa diversita lingui-
stica non venisse pero enfatizzata rimarcandone la differenza, ma che si stemperas-
se nel grande calderone delle molte lingue e dialetti che uscivano dalla mappatura
comune. Partire dalla localita ‘prodotta’ dalle attivita quotidiane consente di rileva-
re le diversita linguistiche e culturali senza estrapolarle come entita autonome, la-
sciandole scorrere nel flusso culturale “che unisce dinamiche del qui e flussi globa-
li dell’altrove” (Favole, 2015: VII; Appadurai, 2014). In questo modo si evita la
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classificazione tassonomica che rimarca le differenze a scapito del background
comune (ivi: 33-34).

Valorizzare I’elemento di condivisione comune significa cercare
di non evidenziare eccessivamente le diversita che possono inizial-
mente esserci in un gruppo di persone che ha diversi vissuti ed espe-
rienze, promuovendo invece 1’elemento che coinvolge e unisce tali
persone, le loro “culture dei pari”. Tale approccio potrebbe infatti
essere quello che permette di cogliere anche nei temi riferiti allo
sport degli spunti significativi per parlare di cittadinanza.
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5. Pratiche di cittadinanza in contesti educativi ad
alta complessita socioculturale: il ruolo dello
sport

di Luisa Zinant

5.1. “Le regole del gioco”: gioco, sport e cittadinanza

Non potendo approfondire in tale sede i numerosi riscontri educa-
tivi e pedagogici riferiti all’importanza del gioco (non solo in eta in-
fantile) ci si limitera a tratteggiarne i possibili riscontri a livello pe-
dagogico interculturale.

I momenti di gioco libero sono momenti preziosi per promuovere
le relazioni tra pari proprio perché i bambini e le bambine che deci-
dono di giocare insieme condividono un momento in cui le diversita
(di eta, di genere, di abilita, di provenienza, ecc.) vengono messe in
secondo piano facendo prevalere I’interesse comune verso un deter-
minato gioco. Il gioco ¢ infatti uno se non i/ linguaggio con il quale
le bambine e i bambini, anche molto piccoli, comunicano tra loro, si
relazionano, si scontrano/confrontano, condividono esperienze vissu-
te nel quotidiano facendole diventare “esperienza comune”. Riflet-
tendo in merito ai riscontri riferiti all’educazione in contesti ad alta
complessita socioculturale e linguistica, in cui alunni e alunne con
provenienze diverse si relazionano quotidianamente tra loro, la di-
mensione del gioco potrebbe essere interpretata come modo per «far
convergere e attraversare le culture» (Favole, 2017: 54) in quanto ¢
importante ricordare che «come ci insegnano molti studi sulle tra-
sformazione del calcio, del rugby, del cricket e persino della tombo-
la, si tratta di indagare il modo in cui, attraverso i giochi, le culture si
ibridano, si relazionano» (ivi: 62) e non quindi come «raccolta tipo-
logica delle forme del gioco» (ibidem).
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Sarebbe quindi opportuno provare a compiere un passaggio, con-
cettuale si ma che porta con sé anche rilevanti riscontri pratici: passa-
re cio¢ dal “multiculturalismo dei giochi”, basato sull’idea che «indi-
vidui che si presume appartengono a determinate culture giochino
determinati giochi perché quei giochi sarebbero indissolubilmente
legati a quelle culture» (Zoletto, 2010b: 58) ad un «un’intercultura
che parta dai giochi [in cui si impara] a guardare ai giochi e al gioca-
re come a un campo in cui le culture ri-prendono forma a partire da
chi gioca e da dove, quando e perché lo fa (ivi: 68), cercando quindi
di «sperimentare quanto accade non dentro le culture ma fra le cultu-
re [...], comprendere come funzionano i margini delle culture e come
noi, giocando, ridefiniamo di continuo quei margini» (ibidem).

Il pericolo insito all’idea di “multiculturalismo dei giochi”, del
«ciascuno giochi pure ai giochi che preferisce, ma restando a casa
propria. In questo caso, nel proprio campo» (ivi: 53) ¢ infatti quello
di far equivalere il gioco ad una specifica cultura, rischiando cosi di
essere condotti «a vecchie e nuove forme di razzismo» (ivi: 60).

Un esempio in tal senso potrebbe essere quello riferito all’awele,
gioco appartenente alla famiglia dei mancala, composto da un tavo-
liere senza dadi. Tale gioco ¢ uno dei piu diffusi al mondo ma viene
descritto sovente come “gioco africano”. Questo gioco ¢ stato colle-
gato ad una modalita “povera” di gioco da tavola, “arretrata” rispetto
ad esempio al piu “avanzato” gioco degli scacchi. Tale modalita di
concepire I’awel¢ si associa anche alle persone che vi giocano,
creando cosi pericolosi stereotipi, immagini di persone “primitive”,
da “civilizzare”, funzionale cosi all’espansione coloniale (vedasi a tal
proposito il concetto di orientalismo proposto nel 1978 da Edward
Said, in Zoletto, 2010b: 62-67).

Di esempi in cui il gioco viene associato ad una determinata “cul-
tura” in maniera rigida, fissa, immobile, stereotipata ce ne sono mol-
ti, anche tratti dall’ambito sportivo. Si pensi al cricket: «nato come
gioco popolare nell’Inghilterra rurale fra Settecento e Ottocento, di-
venta poi gioco dei ceti borghesi vittoriani, poi gioco dei colonizzato-
r1, infine gioco dei decolonizzati» (Zoletto, 2010b: 69). E oggi? Oggi
il cricket viene interpretato «come “tipico” gioco del subcontinente
indiano (o dei Caraibi). Da noi, in Italia, viene indicato come il gioco
“tipico” di certi gruppi di migranti: indiani, pakistani, bengalesi, sri-
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lankesi» (ibidem). Come continua I’ Autore «II cricket non € un gioco
da neri decolonizzati, cosi come non ¢ un gioco da borghesi vittoria-
ni, o da immigrati bengalesi. E, come tutti gli altri giochi, un gioco
che si gioca in contesti sempre diversi e specifici» (ibidem). E di cio
si trova conferma nelle parole di un Dirigente srilankese di una squa-
dra di cricket presenti nel gia citato libro 7/ gioco duro
dell’integrazione. L intercultura sui campi da gioco (2010b):

non ¢ né cultura, né tradizione, piuttosto abitudine. Da piccolo, mi dice, giocava
a cricket, e gli ¢ rimasta la voglia di giocare. Ma suo padre [...] in Sri Lanka gioca-
va a calcio. E a calcio giocano i suoi figli, oggi, in Italia. E questo che pud soprattutto
insegnarci un’intercultura che parta dai giochi: un’immagine non caricaturale delle
culture. Non sono le culture che giocano a cricket: sono le persone (ivi: 70).

Quest’ultima affermazione rimanda direttamente a quanto esplici-
tato da Marco Aime nel suo significativo Eccessi di culture (2004):

A incontrarsi o a scontrarsi non sono culture, ma persone. Se pensate come un
dato assoluto, le culture divengono un recinto invalicabile, che alimenta nuove
forme di razzismo. Ogni identita ¢ fatta di memoria e di oblio. Piu che nel passato,
va cercata nel suo costante divenire.

Ed ¢ proprio nel divenire, nel cambiamento, nella costruzione e
decostruzione, nell’interpretazione e re-interpretazione, nella «ripro-
duzione interpretativay (Corsaro, 1997, trad. it. 2003: 142) di vissuti
ed esperienze quotidiane, quali il gioco e lo sport possono essere, che
si possono creare gli elementi di unione e condivisione tra persone
con origini, lingue, religioni, eta, abilita, situazioni familiari, condi-
zioni economiche, ecc. diverse, trasformandole in vere e proprie
“pratiche di cittadinanza”, basate sul confronto, sullo scambio di opi-
nioni diverse, sull’ascolto, sul dialogo, sulle modalita per trovare un
accordo, sulla possibilita di prendere parola ed esprimere il proprio
pensiero.

Risulta quindi fondamentale sottrarre prima di tutto giochi e sport
all’equiparazione con le culture.

Riprendendo I’esempio sopracitato, I’awelé potrebbe essere usato
in classe durante I’ora di matematica per cercare di comprenderne la
complessita dei suoi meccanismi di funzionamento (al contrario di
quanto lo stereotipo comune faccia credere) o durante ’ora di storia
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per iniziare a parlare del colonialismo e non, quindi, come “gioco
africano” (Zoletto, 2010b: 62-67). Sarebbe poi rilevante comprendere
che I’approccio dell” “intercultura che parte dei giochi” — a differen-
za del “multiculturalismo dei giochi” — ci permetterebbe di imparare
a «guardare ai giochi e al giocare come a un campo in cui le culture
ri-prendono forma a partire da chi gioca e da dove, quando e perché
lo fa» (ivi: 68), cercando di prestare «attenzione al fatto che i giochi
in quanto sistemi non possono essere intesi come batterie rigide di
regole, ma vanno descritti e interpretati situandoli nelle diverse prati-
che con cui li si gioca» (Zoletto, 2017: 122), provando quindi a «spe-
rimentare quanto accade non dentro culture ma fra culture (Zoletto,
2010b: 68) [...], comprendere come funzionano i margini delle cultu-
re e come noi, giocando, ridefiniamo di continuo quei margini (ibi-
dem). In tale prospettiva, giochi e sport «possono essere a un tempo
pratiche escludenti o inclusive, entro cui sperimentare processi di
crescente marginalizzazione o concrete occasioni di cittadinanza atti-
va e democratica» (Zoletto, 2017: 121).

Giochi e sport, quindi, come possibili — ma non scontate — occa-
sioni per promuovere la co-costruzione di pratiche, concrete, di citta-
dinanza.

Oltre agli aspetti legati alle relazioni tra pari, alle occasioni di in-
contro/confronto basate sulla condivisione di interessi comuni, giochi
e sport possono sostenere la formazione di un’idea di “cittadinanza in
pratica” anche perché giochi e sport si basano su delle regole precise.
“Regole del gioco” che sicuramente a livello ufficiale rappresentano
la caratteristica fondante di uno specifico sport, differenziandolo net-
tamente da un altro (ad esempio la regola presente nel basket che non
permette di toccare il pallone con i piedi rispetto alle regole previste
nel calcio) e sul cui significato si tornera in breve, ma che in contesti
informali possono essere anche modificate, proprio perché, come
poc’anzi sostenuto, sono quegli specifici bambini ¢ bambine che in
quel momento giocano ad uno specifico gioco (es.: ’awele) o sport
(il cricket) in quel preciso contesto € momento storico che scelgono
le “regole del gioco™, del loro specifico gioco.

A conferma di cio, si puo riprendere 1I’esempio presentato in pre-
cedenza, in cui due bambini e una bambina, di diverse eta e usando
diverse lingue, giocano a cricket sul campetto vicino casa (Zoletto,
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2010b: 71-73). Dopo un inizio in cui le regole del gioco “ufficiali”
erano state seguite dai due giocatori piu grandi, nel gioco subentra il
bambino piu piccolo dei tre che, felice di tale chiamata, esclama a
gran voce: «Faccio il portiere! Faccio il portiere!». Immediatamente
gli altri due ridendo gridano: «Non c’¢ il portiere a cricket!». Ma lui
insiste: «Voglio fare il portiere! Il portiere delle palle!» (ivi: 73).

Questo esempio ci permette di comprendere in maniera concreta
quanto esplicitato in precedenza: adottare un’idea di intercultura che
parta dai giochi significa adottare

un approccio che parta non da un’idea astratta di giochi e di culture, ma dalla
concretezza dei luoghi e dei modi in cui gli individui giocano. In questo caso, il
contrasto fra il cricket giocato sul campo dalle squadre maggiori e il cricket giocato
sul vialetto dai ragazzini, ci mostra come sia del tutto inesatto pensare che esista
solo un modo di giocare a cricket in Italia oggi. E come sia altrettanto inesatto pen-
sare che quel modo sia il modo “tipico” delle comunita di migranti provenienti
dall’Asia meridionale, in questo caso dallo Sri Lanka. Nel campo e nel vialetto ci
sono individui che “appartengono” alla stessa famiglia, e che potremmo dunque
facilmente assumere come tipici membri di una comunita srilankese in Italia. Ep-
pure gia dentro quella comunita, addirittura all’interno di una sola famiglia, ci sono
modi di attraversare una pratica culturale come il cricket. Allo stesso modo, sempre
in quella comunita e in quella famiglia, ci sono modi di attraversa quegli insieme di
significati, valori e abitudini che chiamiamo cultura “italiana” e cultura “srilanke-
se” (ivi: 77).

Allo stesso modo, sarebbe inesatto pensare che alcuni ragazzi
provenienti dall’India non possano giocare ad altri giochi al di fuori
del cricket. Nel medesimo paragrafo ci viene infatti raccontato
I’episodio in cui «Alcuni ragazzini indiani, che da circa un’ora stava-
no giocando a cricket, hanno improvvisamente deciso di cambiare
gioco: hanno piantato le mazze per terra per fare le porte e si sono
messi a giocare a pallone» (ivi: 79).

Anche da questo esempio possiamo trarre delle indicazioni rile-
vanti: se adottassimo un approccio multiculturalista rischieremmo di
«incasellare questi ragazzi nella cultura dei genitori» (ibidem). Se
con gli adulti ¢ «sbagliato attribuire appartenenze rigide e uniche, a
maggior ragione ¢ sbagliato attribuirle ai ragazzi e alle ragazze di
seconda generazione» (ivi: 79). Il rischio potrebbe essere quello di
ritenere che quei ragazzi potessero adottare «un unico modo di gioca-
re o fare sport: o il cricket come srilankesi o il calcio come italiani.
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Mentre invece sul vialetto si gioca [...] mescolando, almeno fino a
quanto ’eta lo consente, le regole di un gioco con le regole dell’altro
(il “portiere delle palle™) (ibidem).

Regole che se negli esempi precedenti sono state cambiate nel
gioco informale di alcuni bambini nel campo vicino a casa, vengono
solitamente rispettate nei campi “ufficiali”.

Ogni sport presenta infatti specifiche regole che caratterizzano lo
sport stesso: «I’atleta puo giocare e competere nella misura in cui
rispetta i codici prestabiliti. Al di fuori di essi, le doti personali e i
risultati non hanno senso» (Risaliti, 2008: 132).

Oltre ai regolamenti da seguire per praticare un determinato sport,
vi sono delle “regole del gioco” che includono il rispetto
dell’avversario, dell’allenatore/allenatrice, dell’arbitro/giudice di ga-
ra ma anche il rispetto dei/delle compagni/e di squadra e il rispetto di
se stessi (evitando di adottare regimi alimentari troppo stringenti, di
sovraccaricare il proprio corpo con allenamenti eccessivi, di assume-
re sostanze dopanti, aspetto quest’ultimo in stretta connessione con il
rispetto dell’avversario e dello sport stesso).

Attraverso il rispetto delle “regole del gioco”, promosso e soste-
nuto dall’esempio e dall’intenzionalita educativa
dell’allenatore/allenatrice, 1’atleta pud imparare a relazionarsi agli
altri, «a stare entro certi limiti, a controllare le proprie azioni, a capi-
re cio che si puo fare e cid che non si puo fare» (ivi: 137), aspetti
questi particolarmente utili nel periodo adolescenziale, momento in
cui il ragazzo ¢ chiamato ad interrogarsi anche sulla sua dimensione
etica (ibidem). Si ¢ visto infatti che ragazzi che a casa o a scuola non
rispettavano le “regole del gioco”, entrati a far parte di una squadra,
praticando lo sport tanto amato, riuscivano a cogliere il senso vero e
profondo delle regole, interpretate non come un ostacolo alla propria
liberta ma come un esercizio consapevole e responsabile della pro-
pria liberta nel rispetto degli altri'. Lo sport, anche per questo, «puo
essere educazione alla legalita» (Risaliti, 2008: 136), una delle tante
componenti che costituiscono il concetto di cittadinanza.

In tal senso, si puo ricordare 1’iniziativa Libera in goal, giunta alla
settima edizione ed organizzata da Rime, Vodisca Teatro e L’égalite,
Scuola Calcio Arci Scampia e Libera. Associazioni, nomi, numeri

! Un approfondimento in tal senso ¢ presente nel prossimo paragrafo.
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contro le mafie, svolta a Scampia in memoria di Antonio Landieri,
vittima innocente di camorra. Tale iniziativa intende infatti promuo-
vere il ricordo delle vittime delle mafie attraverso lo svolgimento di
un torneo di calcio a cinque? in cui si cerca di far comprendere agli
atleti in campo il senso profondo della legalita e della giustizia da
applicare poi anche fuori dal campo.

Tra LIBERA e CONI, nel 2019, sono stati inoltre siglati anche dei
protocolli d’intesa per promuovere percorsi di cooperazione finaliz-
zati alla promozione dell’etica dello sport e della cultura della lega-
lita, da svolgere parimenti in ambito formale e non formale.

Queste e altre esperienze sembrano essere volte a sostenere e
promuovere la componente educativa e sociale del praticare uno
sport, cercando di rendere auspicabilmente ogni atleta un «moltipli-
catore di giustizia e legalita» (Risaliti, 2008: 138), riuscendo in qual-
che situazione a trasformare la vita stessa delle ragazze e dei ragazzi
coinvolti.

5.2. R-esistenze sportive: il ruolo dello sport in ottica tra-
sformativa

In piu fonti, ¢ stato sottolineato il potenziale migliorativo dello
sport, in ottica trasformativa (Cuconato, 2008; Isidori, 2015; Save the
Children, 2018; AA.VV. 2020; ActionAid, 2022). Una di queste ri-
cerche (Cuconato, 2008), svolte in Portogallo nell’ambito di un pro-
getto europeo condotto dal gruppo EGRIS - European Group for Re-
gional and Integrated Social Research, mette in luce come le attivita
motorie e sportive sembrano poter diventare grazie all’unione tra
ambito formale e non formale — nello specifico, la frequenza al corso
di danza era legato alla frequenza scolastica — un «dispositivo peda-

2 Come si legge sul sito di Libera [ultima consultazione: 28 febbraio 2025], nella sezio-
ne dedicata a Libera in Goal, in tale torneo si vorrebbe far diventare «il pallone [uno] stru-
mento di formazione, riflessione». Nell’ultima edizione hanno partecipato atleti di dieci
squadre di diverse regioni d’Italia: «La mattina si sono sfidati sull'erba sintetica, nel pome-
riggio hanno partecipato ad incontri di formazione, hanno ascoltato le testimonianze dei
familiari delle vittime innocenti delle mafie, hanno conosciuto le realta associative che ope-
rano a Scampia». Nell’ultima edizione del torneo c’era anche una significativa novita: 1’erba
sintetica del campetto ¢ stata «ricavata dal riciclo di settantamila chili di pneumatici abban-
donati in Terra dei fuochi».
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gogico di cambiamento» (ibidem) nel momento in cui permettono di
attivare, nella concretezza del vivere quotidiano, dei processi di
emancipazione sociale di ragazzi e ragazze in precedenza esclusi e
discriminati per la loro origine.

Nel progetto sono stati coinvolti circa 50 tra ragazzi e giovani fino
ai 28 anni, frequentanti I’Associazione Culturale e Giovanile Batoto
Yetu (‘i nostri figli’ in swahili) per la maggior parte nati in Portogallo
da genitori arrivati dall’ex colonia portoghese di Capo Verde (ma an-
che dall’Angola, dalla Guinea, da Timor est, ecc.) che «presentavano
difficolta ad adattarsi al sistema scolastico formale» con un conse-
guente «alto tasso di bocciature e abbandoni scolastici» (Cuconato,
2008: 229). Tali ragazzi e ragazze avevano quindi bisogno di «luoghi
e attivita, che [potessero] essere un’alternativa valida al sistema edu-
cativo formale» (ibidem). L’obiettivo era quindi quello di compren-
dere «come I’espressione corporea e il movimento possano assumere
un ruolo centrale nel recupero di bambini e ragazzi svantaggiati, di-
ventando le vere e proprie chiavi di volta per I’empowerment dei
soggetti coinvolti» (ivi: 217). La condizione per partecipare
all’Associazione era infatti quella di andare bene a scuola, oltre che
di divertirsi e impegnarsi a diventare bravi ballerini. Cio ¢ stato pos-
sibile perché il processo di apprendimento a livello formale era stato
presentato e vissuto come un’attivita piacevole, che seguiva il ritmo
delle loro esperienze quotidiane, non quindi in maniera rigida e
astratta. Inoltre, il riconoscimento informale ottenuto durante gli
spettacoli e le gare di danza, spingeva tali ragazzi e ragazze ad inve-
stire ancor piu a livello scolastico, in un positivo circolo virtuoso.

Attraverso questo progetto sono stati raggiunti anche importanti
obiettivi trasversali quali ad esempio 1’autonomia e la costanza nello
svolgere un determinato compito/esercizio, il senso di responsabilita,
ma anche I’importanza del lavoro di gruppo. Lavoro di gruppo che ¢
strettamente collegato agli approcci utilizzati durante le attivita for-
mali a scuola: I’acquisizione di conoscenze informali e
I’apprendimento tra pari rappresentavano infatti il fulcro di tale pro-
getto. Educazione tra pari quindi che emerge nuovamente come ap-
proccio significativo anche in tale progetto e che vede probabilmente
la sua piu alta evoluzione nella volonta di alcuni di questi ragazzi e
ragazze, divenuti esperti, di diventare a loro volta educatori dei bam-
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bini e delle bambine del Batoto Yetu. In questo specifico progetto,
quindi, la passione per la danza e la musica ha acceso nei giovani la
motivazione a studiare. E questa puod essere un’indicazione educativa
e pedagogica importante che si ricollega a quanto prima accennato:
partire dagli interessi delle ragazze e dei ragazzi coinvolti, dalle pra-
tiche che li accomunano e che rafforzano le loro relazioni, puo diven-
tare un aspetto fondamentale per offrire loro un riscatto sociale signi-
ficativo oltre che riuscire a progettare percorsi in ambito educativo
formale.

Processi questi che si possono scorgere anche nelle attivita che da
anni si svolgono, spesso senza tanto clamore, in palestre e campi
sportivi del nostro Paese, soprattutto in quelli con una maggiore
complessita sociale e culturale.

Di esempi in tal senso ve ne sono tanti.

Si possano ad esempio riportare le storie dei ragazzi frequentanti
la palestra di pugilato Tranvieri della Bolognina®, uno dei quartieri a
maggiore complessita socioculturale e linguistica di Bologna.

La grande parte dei pugili professionisti coinvolti dalla ricerca di
Giuseppe Scandurra e Fulvia Antonelli (2010) ha alle spalle storie di
migrazione forzata, difficolta economiche, precarieta sociale e un
vissuto quotidiano comune fatto dalla frequentazione degli stessi
luoghi: 1 cortili, i campetti di basket e di calcio abbandonati, i vicoli
del quartiere a ridosso della scuola (ivi: 50). Nello specifico, cid che
distingue tali ragazzi

dai loro compagni di strada, nella maggior parte dei casi compagni di scuola o
di lavoro, quasi tutti nati in Italia ma figli di genitori immigrati, ¢ la ricerca di auto-
controllo, di disciplina, la volonta, espressa attraverso il pugilato, di governare la
propria vita, spesso vissuta come un destino da sfidare quotidianamente. [...] Il
pugilato per i ragazzi della palestra non rappresenta tanto una soluzione alla fru-
strazione verso un mondo sociale che sentono indifferente, quando non ostile nei
loro confronti, ma la possibilita di non essere rappresentati in esso come “esclusi”
(ivi: 51).

In tal senso emerge la prospettiva emancipativa verso la quale

questi ragazzi tendono, impegnandosi quotidianamente in palestra, al
fine di essere inclusi, di essere parte della comunita in cui vivono,

3 Per approfondire la storia di questo quartiere di Bologna: Scandurra, Antonelli, 2010: 12.
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avendone all’interno un ruolo, una posizione, richiamando cosi
I’approccio posizionale proposto da Stuart Hall in cui il «modo di
guardare all’identita non parte dalle garanzie fornite dalle presunte
essenze di individui o gruppi» ma dalla «posizione che le persone e i
gruppi occupano o vogliono occupare nel mondo» (Zoletto, 2010b:
37-38).

Un altro esempio in cui lo sport viene inteso in ottica trasformati-
va ¢ rappresentato dalle attivita promosse dal Centro Sportivo e So-
ciale Gianni Maddaloni, a Scampia, e piu precisamente nella Star
Judo Club Napoli, gestita dalla famiglia Maddaloni. Da decenni que-
sta palestra di judo sta strappando dalla strada ragazzi e ragazze il cui
futuro, senza tale incontro, sarebbe probabilmente stato incerto, por-
tandoli ad ottenere, in alcuni casi, anche grandi risultati a livello na-
zionale e internazionale, offrendo loro un grande riscatto sociale. Il
riscatto piu significativo che ¢ stato ottenuto pero da tutte le atlete e
da tutti gli atleti attivi in questa palestra, indipendentemente dai risul-
tati ottenuti, ¢ I’aver avuto la possibilita, grazie allo sport, di cambia-
re strada, di iniziare una nuova vita, con nuovi riferimenti, condivisi
peraltro con i familiari (che venivano coinvolti fin da subito dai
Maddaloni) e con amici/amiche di diverse estrazioni sociali, con si-
tuazioni familiari difficili, con un passato molto complesso, con di-
verse abilita, cosi come ¢ stato esplicitato nel libro L oro di Scampia.
Storie di lotta, di bellezza e di scugnizzi che ce I’hanno fatta (Madda-
loni, Caiazzo, 2014).

La palestra gestita dalla famiglia Maddaloni ¢ stata scelta infatti
come luogo simbolo in cui girare un film, piu precisamente, L oro di
Scampia, liberamente ispirato alla storia della famiglia stessa e in
particolare dell’oro Olimpico che Pino, il figlio di Gianni, 1’ideatore
di tale Centro sportivo, ha vinto nelle Olimpiadi di Sydney del 2000.

Le attivita promosse da tale palestra hanno infatti ottenuto nume-
rosi riconoscimenti nazionali e internazionali proprio per questa at-
tenzione all’accoglienza e valorizzazione di tutte le diversita (di ge-
nere, di etd, di abilita, di provenienze, di condizioni economiche, di
situazioni familiari, ecc.), oltre che, come detto, per aver offerto
grandi opportunita educative, formative, di riscatto sociale in un ter-
ritorio particolarmente complesso.
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A pochi chilometri di distanza, si puo trovare un’altra palestra,
questa volta di boxe, La Boxe vesuviana, che con gli stessi orizzonti
che contraddistinguono le attivita della Star judo club, ¢ riuscita ad
offrire un futuro migliore a moltissimi ragazzi e ragazze del territorio
(e alle loro famiglie, che, non va dimenticato, dovrebbero essere
sempre coinvolte in questi processi di cambiamento). Tra le tante sto-
rie da raccontare, il riferimento va, forse in modo banale ma inevita-
bile, alla storia di Irma Testa, una ragazza di Torre Annunziata che
sembrava non riuscire a dare una via di uscita alla sua rabbia che da
quel ring campano, sconosciuto al mondo, ¢ riuscita ad arrivare alle
Olimpiadi di Tokyo, ottenendo una medaglia di bronzo storica, la
prima per la boxe femminile italiana — visto 1’inserimento di questa
disciplina solamente nelle Olimpiadi del 2012 a Londra — segno di
una societa che, finalmente, sembra stia pian piano cambiando, pur
con ancora non poche ombre.

La storia di Irma Testa, assieme a tantissime altre storie di atlete
che nel corso degli ultimi dieci anni hanno potuto esprimersi e ga-
reggiare ai massimi livelli in sport ritenuti “maschili” (si veda, ad
esempio, la biografia della calciatrice Sara Gama), ha portato
I’attenzione pubblica a volgersi verso uno degli aspetti per anni trala-
sciati in ambito sportivo: I’equo accesso per le bambine, le ragazze e
le donne a tutte le discipline contemplate in tale ambito, a tutti i livel-
li (atlete, allenatrici, arbitri, dirigenti e altre figure apicali in organi
federali nazionali e internazionali).

Fin dalle sue origini, I’attivita sportiva era considerata un’attivita
svolta dagli uomini per allenare il loro corpo, la loro fisicita, la loro
forza e si pensava che il corpo delle donne non fosse adatto alla pra-
tica sportiva (Zoletto, 2010b). Fortunatamente, col passare del tem-
po, ¢ stato permesso anche alle bambine di praticare degli sport. Tut-
tavia, per decenni, alle ragazze veniva concesso di svolgere solamen-
te alcune discipline, ritenute piu “femminili” (es.: danza). Questa di-
visione tra presunti sport “maschili” e presunti sport “femminili” non
¢ ancora stata annullata. Nonostante a livello ufficiale vi siano diversi
Documenti che sottolineano I’importanza di promuovere I’equita di
genere in ambito sportivo, nella realta dei fatti poi vi sono ancora di-
versi aspetti che differenziano 1’attivita sportiva di un atleta e di
un’atleta. Basti pensare alla risonanza mediatica che viene data ad
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una partita di calcio giocata da calciatori e ad una giocata da calcia-
trici. E vero che negli ultimi anni le cose stanno pian piano cambian-
do (le partite degli ultimi mondiali di calcio femminile sono state tra-
smesse in televisione e hanno ottenuto anche un discreto riscontro)
ma ancora vi € una netta differenza tra il concepire questo sport gio-
cato da uomini e giocato da donne. Un altro aspetto sul quale si sta
cercando di lavorare ¢ anche il diverso compenso dato ad atlete e ad
atleti. Anche questo tema ¢ infatti inserito tra le azioni del Documen-
to Recommendation on gender mainstreaming in sport (Consiglio
d’Europa, 2015) indirizzato ai governi, alle organizzazioni sportive,
ai media e ad altre organizzazioni internazionali. In tale Documento
sono presenti dei suggerimenti per integrare le considerazioni riferite
all’equita di genere nella legislazione.

Tuttavia, nonostante i tanti passi avanti ancora da compiere, la sto-
ria di Irma Testa ¢ una storia di speranza, ¢ una storia che ci ha per-
messo di comprendere che il cambiamento della propria vita, attra-
verso la pratica sportiva, ¢ possibile.

Situazioni queste di riscatto sociale, di empowerment, di trasfor-
mazioni della propria vita che si possono ritrovare anche all’interno
di un centro sportivo attivo in un territorio limitrofo alla Star judo
club e alla Boxe Vesuviana: il Centro Sportivo Arci Scampia, definito
come «un luogo di tutti, delle mamme che vengono a fare quattro
chiacchiere [...], dei papa che [...] si divertono [...]. Casa per nonni,
luogo sicuro per tutti [...]», rappresentando quindi «un luogo
all’altezza dei ragazzi del quartiere» (La Rossa, 2012: 73). Tra le at-
tivita piu seguite e partecipate all’interno di questo Centro vi sono
quelle portate avanti dalla squadra di calcio denominata Airone, uc-
cello trampoliere simbolo di liberta (ivi: 20), nome scelto quasi per
voler augurare una rinascita a tutti coloro i quali decidono di stare
sotto le sue ali, di spiccare il volo grazie alle proprie potenzialita.
Nella ‘rosa’ dei suoi oltre cinquecento giocatori, I’ Arci Scampia con-
ta ragazzi nati in un altro Paese e arrivati in Italia da bambini, come
anche ragazzi nati in Italia da genitori immigrati negli anni preceden-
ti e, ancora, ragazzi con alle spalle precedenti penali o con situazioni
familiari molto difficili per motivi economici, ragazzi con gravi si-
tuazioni di negligenza, ragazzi che hanno o uno o entrambi i genitori
(e non di rado anche i fratelli o altri parenti) in carcere. Alle persone
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che hanno fortemente voluto tale Centro sportivo, cosi come ai bam-
bini e alle bambine che oggi vi giocano, Rosario Esposito La Rossa
(ex giocatore e poi allenatore di tale squadra, oggi scrittore ed edito-
re), dedica un significativo libro intitolato proprio Sotto le ali
dell’airone (La Rossa, 2012). Sotto le ali dell airone infatti, era capi-
tato anch’egli, da bambino e li, tra la protezione di quelle ali, tenere e
allo stesso tempo ferme e autorevoli, vi ¢ rimasto per diversi anni,
fino ad arrivare ad ottenere risultati importanti. Alla soglia del grande
passo verso il settore professionistico ambito da molti, ha pero capito
che il suo posto sarebbe stato un altro e dopo un periodo di riflessio-
ne ¢ tornato dalla Dirigenza per mettersi al servizio e ‘restituire’
quanto gli era stato offerto da piccolo, divenendo quindi un allenato-
re per tantissimi bambini che dalla sua storia avrebbero potuto pren-
dere esempio e ai quali avrebbe fatto capire quanto per anni gli ¢ sta-
to ripetuto dai suoi allenatori e dirigenti: «Qua non si fa solo calcio.
Il calcio € un mezzo. Questa ¢ prima una scuola e poi una scuola cal-
cio. Qui contano i ragazzi. Non dimentichiamoci che siamo a Scam-
pia. Non dimentichiamoci che noi siamo al servizio dei ragazzi» (ivi:
56). Questo esempio, che molti definirebbero di “calcio sociale”, non
va per0 confuso con progetti e attivita che sotto certi aspetti potreb-
bero sembrare simili ma che a volte in realta nascondono campagne
pubblicitarie o buoniste/moraliste, a seconda dei casi. La Rossa, in-
fatti, tende a precisare tale differenza come segue:

Ma cos’¢é questo sociale ambito da molti, spacciato, abusato, bandiera di tanti?
Non sono certo le parole sontuose dei dirigenti, i loghi di beneficenza, il piangersi
addosso, il dire “veniamo da un quartiere disastrato”. Il sociale ¢ nascosto nei si-
lenzi. Negli sguardi tra mister ¢ allievo. Tra genitore e presidente. Il sociale naviga
sott’acqua. [...] Fai sociale quando sono gli altri a fartelo notare. Credo che il so-
ciale sia nella verita, nel rapporto sincero con i giovani del nostro quartiere. Sia nel
dirgli in faccia, nonostante i loro sogni in fiamme, che non tutti diventeranno cal-
ciatori, che nonostante la passione bisogna andare a scuola, che fare il muratore, il
salumiere, il saldatore, ¢ un mestiere dignitoso. Il sociale ¢ insegnare ai ragazzi la
differenza tra la protesta e il lamento. [...] Sto benedetto sociale non ¢ fargli il re-
galino a fine anno, abbassare i prezzi del kit, ¢ provare a far le cose bene insieme,
farle bene e un po’ di piu (ivi: 57).

Questi ragazzi e le persone che stavano loro accanto in questo
percorso sportivo-educativo-sociale, proprio in virtu del loro essere
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nati a Scampia, dovevano lavorare ancor piu per riuscire a riscattare
le loro vite, si, ma questo non doveva diventare motivo di lamentale,
bensi grande prova di forza di volonta e vero atto di resilienza. E il
‘sociale’ vero lo facevano stando insieme, nel quotidiano:

11 sociale ¢ nascosto nella magia del gruppo, nel fischietto fatato del mister che
mette insieme bambini di diversa estrazione sociale, bambini con passato e proba-
bili futuri diversi. Quando in un rettangolo verde si ¢ tutti uguali, non ci sono le
maschere di bullismo e prepotenza viscida del quartiere, quando in quello spazio di
polvere e pietre si suda insieme per un obiettivo comune (ivi: 57-58).

L’aspetto quindi rilevante in questi esempi di calcio con significa-
tive, durature e concrete ricadute sociali, inclusive, emancipative, si
ha proprio nel fatto che lo sport «ha il potere di distruggere il branco
per la creazione del gruppo. [...] é quel sentirsi parte di un cerchio. E
far comprendere che la gioia vale doppia se condivisa» (ivi: 58). Il
riuscire a formare un gruppo e il sentirsi parte di un gruppo, continua
infatti I’Autore, «& una scommessa sancita dal primo fischio
dell’allenatore, ¢ una probabilita, ¢ il lavoro costante sul campo»
(ibidem). Ed ¢ proprio questo “lavoro costante sul campo” che per-
mette I’interazione e I’inclusione tra i bambini che in quel campo,
con tutte le loro diversita, ma accomunati dalla passione calcistica, si
divertono, si confrontano, litigano per poi tornare amici come prima,
e piu di prima. Ed € sempre questo “lavoro costante sul campo” che
rimanda al cosi importante concetto di “intenzionalita educative” ci-
tato in precedenza e che qui vede una delle sue piu importanti appli-
cazioni. Sta infatti nelle scelte dell’allenatore/allenatrice, nei suoi
gesti, nella sua prospettiva educativa, nel suo esempio, nel credere
nei suoi ragazzi anche e soprattutto quando sono in difficolta, la pos-
sibilita di creare, o meno, dei contesti realmente educativi e «quando
ci0 si manifesta, quelli che sembravano scalmanati, irrecuperabili,
ragazzi difficili, ti seguono e vengono con te anche al museo, sul Ve-
suvio, ai cineforumy (ibidem).

E quindi possibile riuscire ad unire attivita sportive ¢ ambito for-
male, anzi, quando quest’unione si compie, quando scatta questa si-
nergia, 1 risultati sono ancor piu significativi. Continuando con la sto-
ria dell’Arci Scampia, La Rossa (2012) afferma infatti che:
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Una scuola calcio come 1’Arci Scampia assume un ruolo determinante quando
fonde gli allenamenti con le lezioni in classe. Quando si crea un intoccabile filo
invisibile tra il calcio e I’istituzione scuola. Quando si fa comprendere ai ragazzi
che mister e professori si parlano, che non si fa il ‘bravo’ solo in campo per giocare
la domenica, che il ‘bravo’ lo si fa dovunque, perché tante volte ‘bravo’ fanno un
uomo. Non succede spesso che sport extrascolastico e scuola pubblica s’incontrino
per il bene dei giovani. Ma quando succede, quando un insalvabile, uno condanna-
to alla bocciatura, comprende anche grazie al calcio, che bisogna invertire rotta
[...], allora la speranza e il cambiamento ardono impavidi tra i tigli e i cedri di
Scampia (ivi: 57).

Il riuscire quindi a valorizzare 1’interesse per lo sport — in questo
caso il calcio — e convogliare almeno parte di tale motivazione e pas-
sione anche all’interno del contesto scolastico formale, riuscendo co-
si a garantire a tutti 1 bambini e le bambine le competenze necessarie
per vivere al mondo d’oggi (unendo quindi quelle importanti risorse
e conoscenze del non formale e dell’informale a quelle presenti
nell’ambito formale), puo quindi rappresentare una grande occasione
per offrire a tutti 1 bambini e le bambine uguali opportunita per la
loro crescita, contribuendo cosi a creare una societd piu equa. Una
societa ideale in cui tutti 1 ragazzi e le ragazze possano avere la pos-
sibilita di scegliere quale vita vivere, quale lavoro svolgere, o almeno
una societa in cui tutti 1 ragazzi e le ragazze possano avere le ‘carte
in regola’ per poter scegliere tra una vita fatta di stenti, di privazioni,
di emarginazione (che a volte potrebbero portare a delinquenza, vio-
lenza, ecc.) e una vita dignitosa. E in tal senso il libro di La Rossa ci
viene nuovamente a supporto, con la presentazione di un progetto
intitolato Campioni nella Vita. Attraverso questo progetto alcuni

ragazzi della Scuola calcio Arci Scampia ebbero la possibilita di sperimentarsi
con un professore. Ebbero la possibilita di apprendere un mestiere: il pizzaiolo.
Eterno mestiere napoletano. La mattina corso a base di impasto e mozzarella nel
Centro Sportivo e poi il pomeriggio sul campo a correre e sudare. Quello fu un
momento straordinario. Negli occhi di quei ragazzi vedevi la luce della possibilita,
dell’opportunita, il credere che non si € soli in questo mondo, che la societa che hai
intorno ti sostiene. [...] Gli Allievi del 1993 che parteciparono al corso, che dedica-
rono le loro mattine all’apprendimento, piuttosto che all’ozio, giunsero sino alle
semifinali del campionato regionale. Ad un passo dal titolo (ivi: 60).

Anche in questo caso quindi, come nel Progetto del Batoto Yetu
citato in precedenza, la passione comune per una determinata pratica
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sportiva ha portato i ragazzi coinvolti ad impegnarsi e ottenere buoni
risultati anche in ambito diverso da quello sportivo, in questo caso,
nella formazione professionale per imparare un mestiere. In tal mo-
do, tali ragazzi hanno dimostrato di voler cogliere 1’occasione offerta
— e non scontata — per prendere in mano la loro vita e riscattarla, riu-
scendoci. In maniera molto lucida e obiettiva, La Rossa continua la
presentazione di questo progetto consapevole del fatto che «Tutto
quanto appena impresso su queste pagine pud sembrare un sogno ir-
realizzabile, I’ennesima utopia scritta, pronunciata e mai realizzatay
ma ¢ ancor piu consapevole del fatto che ¢ fondamentale provarci,
provare a lavorare, impegnarsi, affinché quella che molti vedevano
solo come utopia, possa diventare realtd. L’ Autore infatti pone una
domanda retorica al Lettore, chiedendo: «Perché arrendersi prima di
aver provato?» (ivi: 61). E la risposta che segue ¢ significativa, segno
di chi ha vissuto e fatto propria una simile possibilita di riscatto:

Tutto quello che puo attenderci ¢ il dispiacere di non esserci riusciti, ma mai ci
colpira il rimorso che attanaglia chi non tenta. I nostri ragazzi lo sanno bene indi-
pendentemente dalla carta, dall’altezza, dalla fama e dalla forza degli avversari, si
scende lo stesso in campo, perché come i profeti del football ci ricordano ‘il pallo-
ne ¢ rotondo’ (ibidem).

I1 “pallone ¢ rotondo” puo essere infatti una metafora emblematica
di come lo sport possa essere vissuto, proprio per la sua imprevedibi-
lita, come concreta espressione di quella giustizia sociale ed equita
che da anni si va inseguendo a livello istituzionale e formale. Meta-
fora anche di quella parola, ‘resilienza’, cosi importante e carica di
significati ma altrettanto ‘fragile’ da ‘maneggiare’. Per essere agita e
trovare terreno fertile sul quale sbocciare infatti, tale resilienza deve
essere ‘accudita’, accompagnata, guidata, supportata da persone che
credono veramente che tali “sogni irrealizzabili” possano concretiz-
zarsi. Persone che hanno un ruolo educativo ben specifico: insegnan-
ti, educatori ed educatrici, e, specificamente all’ambito che si sta ana-
lizzando, allenatori e allenatrici che attraverso la loro pratica quoti-
diana dovrebbero riuscire a scorgere e poi a puntare le luci proprie su
quelle risorse nascoste dei ragazzi e delle ragazze con cui lavorano
per permettere loro di spiegare il volo, credendo di avere le potenzia-
lita per riuscire a superare gli ostacoli e poter aprire le proprie ali,
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proprio come hanno fatto i giovani dell’4irone. Questi ragazzi, infat-
ti, proprio grazie a chi ha instancabilmente teso loro la mano, hanno
imparato ad uscire da situazioni che forse, senza quelle preziose oc-
casioni di crescita, incontro, aggregazione, condivisione, rappresen-
tata dell’essere parte di una squadra, sarebbero capitate loro, riuscen-
do quindi a riscrivere un destino che molti pensavamo gia scritto, in
maniera indelebile. Nello specifico, agli allenatori «non resta altro
che scendere in campo, sotto la pioggia, col freddo, ogni pomeriggio
e metterci a disposizione del futuro del nostro quartiere. Allenare la
“Primavera Umana” di Scampia» (ivi: 89), «credere [cio¢] che in
quelle teste matte, vagabonde, ossessionate dai sogni, non manchi la
rotella del ragionamento» (ivi: 58). Allenare tali ragazzi non vuol di-
re infatti dare loro solo delle indicazioni tecnico-tattiche rispetto al
calcio, significa molto altro. Allenare la “Primavera Umana” di
Scampia significa lavorare, con fatica, con i piccoli ma significativi
gesti quotidiani, «tutti 1 santi giorni sul concetto di giustizia» (ivi:
59), in un territorio «per molti scempio dello spazio comune, luogo
simbolo del vuoto» (ivi: 58). Significa anche lavorare sul «concetto
di ‘casa comune’» (ivi: 58) in cui «Si entra in campo insieme, si esce
insieme, si raccolgono le bottiglie vuote, non si rompono le docce,
non si sporcano i muri» (ibidem). ‘Casa comune’. Concetto insieme
cosi semplice e cosi complesso. ‘Casa comune’ potrebbe essere infat-
ti un’espressione da ripetere e da ripetersi, da ricercatori, insegnanti,
educatori, allenatori, nel compiere il proprio operato, ancor pit con-
siderando i contesti ad elevata complessita socioculturale e linguisti-
ca in cui quotidianamente si ¢ inseriti. ‘Casa comune’ potrebbe infatti
rappresentare la base, comune per 1’appunto, il tronco dal quale poi
far diramare tutti i rami, i processi di inclusione, di equita, di giusti-
zia sociale sui quali si ¢ tentato, anche se in maniera parziale, di di-
scutere nel presente contributo. Tronco e rami che — continuando con
la metafora — possono trovare nutrimento dalle radici, costituite dalle
tante storie personali, dai piccoli, invisibili, ‘sotterranei’ vissuti quo-
tidiani, dalle tante e diverse esperienze, competenze, risorse che van-
no ad alimentare appunto tutti quei processi poc’anzi richiamati che,
senza la linfa tratta “dal basso” (direbbe Gayatri C. Spivak, 2002:
85), sarebbero destinati a diventare infruttuosi, aridi — fuor di metafo-
ra — vuoti, inconsistenti, a volte persino pericolosi proprio perché ca-
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lati dall’alto. Ed ¢ esattamente quello che potrebbe accadere, e non di
rado ¢ accaduto, con gli ‘ideali’ e i ‘valori’ astratti richiamati in pre-
cedenza; tali ideali e valori dovrebbero infatti venir agiti, diventando
“pratiche di cittadinanza”.

5.3. L’attivita motoria e sportiva come possibile “pratica di
cittadinanza” tra scuola ed extrascuola: riflessioni per
I’'ambito pedagogico interculturale

Anche se, come esplicitato in precedenza, 1’aspetto educativo e
pedagogico del termine “cittadinanza”, quello che dovrebbe interes-
sare maggiormente ad insegnanti, educatori, professionisti in ambito
educativo formale e non formale, risiede nelle pratiche quotidiane
che bambini, ragazzi, adulti, anziani possono condividere tra loro,
sembra necessario tratteggiare brevemente il dibattitto che da anni si
sta svolgendo in merito all’acquisizione della cittadinanza italiana, in
particolar modo sulla sua modifica*: da un’acquisizione per ius san-
guinis (attualmente in vigore) ad un’acquisizione per ius soli, pas-
sando, tra le varie proposte possibile, proprio attraverso uno ius soli
sportivo, una “cittadinanza sportiva”, rilevante quindi per le temati-
che trattate nel presente Volume. Quest’ultimo passaggio ¢ stato ap-
provato con la Legge n. 12/2016, recante Disposizioni per favorire
l’integrazione sociale dei minori stranieri residenti in Italia mediante
[’ammissione nelle societa sportive appartenenti alle federazioni na-

# L’argomento ¢ molto sentito e sarebbe particolarmente rilevante soprattutto per quei
bambini ¢ quelle bambine che sono nati/e in Italia. A tal proposito, ¢ importante specificare
che di recente la Corte costituzionale ha ritenuto ammissibile il Referendum che chiedera
agli elettori di esprimersi sulla possibilita di ridurre da 10 a 5 gli anni di residenza in Italia
necessari per avanzare la domanda di cittadinanza, andando a modificare cosi la Legge 91
del 1992 che prevedeva tale lasso di tempo. Nel mentre, alcuni Comuni hanno deciso di
trovare un’altra modalita per considerare italiani i bambini ¢ le bambine che sono nati in
Italia da genitori provenienti da altri Paesi: il Comune di Empoli, ad esempio, ha infatti
deciso di conferire la cittadinanza onoraria «“a tutti i minori figli di cittadini stranieri che
frequentano le scuole del territorio comunale e che abbiano completato almeno un ciclo
scolastico”. Quindi tutti coloro che, nati a Empoli da genitori stranieri, hanno terminato
almeno le scuole elementari e hanno meno di 18 anni» (sito del Comune di Empoli, 18
febbraio 2025). E un gesto simbolico, non ha validita giuridica, ma sicuramente & un
importante segnale di inclusione e di riconoscimento.
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zionali, alle discipline associate o agli enti di promozione sportiva®.
In tale Legge ¢ stato infatti precisato che «I minori di anni diciotto
che non sono cittadini italiani e che risultano regolarmente residenti
nel territorio italiano almeno dal compimento del decimo anno di eta
possono essere tesserati presso societa sportive appartenenti alle fe-
derazioni nazionali o alle discipline associate o presso associazioni
ed enti di promozione sportiva con le stesse procedure previste per il
tesseramento dei cittadini italiani» (art. 1). Tale Legge presentava
diverse problematiche quali ad esempio I’eta inserita (chi era arrivato
in Italia ad 11 anni non era compreso, ActionAid, 2022: 25) e la resi-
denza (restavano esclusi i minori figli di residenza anagrafica, ibi-
dem). Tale Legge ¢ stata infatti poi rivista con il dl 36/2021, Attua-
zione dell'articolo 5 della legge 8 agosto 2019, n. 86, recante riordi-
no e riforma delle disposizioni in materia di enti sportivi professioni-
stici e dilettantistici, nonché di lavoro sportivo, ricordato anche come
“riforma dello sport”. Inizialmente questo testo sembrava avesse
abrogato la Legge del 2016; dopo un successivo approfondimento si
¢ visto che, almeno sulla carta, questo testo dovrebbe semplificare le
procedure per ottenere lo ius soli sportivo in quanto si focalizza su un
unico requisito: 1’iscrizione da almeno un anno ad un ordinamento
scolastico. Nel testo ¢ infatti specificato che «I minori di anni diciot-
to che non sono cittadini italiani, anche non in regola con le norme
relative all'ingresso e al soggiorno, laddove siano iscritti da alme-
no un anno a una qualsiasi classe dell’ordinamento scolastico ita-
liano, possono essere tesserati presso societd o associazioni affiliate
alle Federazioni Sportive Nazionali, alle Discipline Sportive Asso-
ciate o agli Enti di Promozione Sportiva, anche paralimpici, con le
stesse procedure previste per il tesseramento dei cittadini italiani di
cui ai commi 1 e 2» (Gazzetta Ufficiale, 2021b — Decreto Legislati-
vo, 28 febbraio 2021, n. 36, art. 16, comma 3). Tuttavia, sembrano
esserci ancora delle ombre rispetto all’applicazione di tale normativa
in quanto, come precisato nel Report di ActionAid (2022) «i minori
stranieri non accompagnati risultano ancora essere la categoria, tra i

3 In tal senso, ¢ importante fare un distinguo tra il «caso in cui ’atleta entri in Italia per
praticare attivita sportiva; quello in cui I’atleta ¢ gia presente sul territorio, per ragioni extra-
sportive, ma che appunto voglia praticare ’attivita sportiva» (ActionAid, 2022: 13). La
Legge del 2016 riguarda quindi gli atleti del secondo caso.
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minori, che incontra piu ostacoli al tesseramento» (ivi: 22). Allo stes-
so modo il verbo utilizzato “possono”

non implica un “dovere”, e cosi proprio in questo iato si ¢ finito per legittimare
le singole regolamentazioni respingenti delle federazioni sportive. Si tratta di
un’ipotesi tutt’altro che peregrina: come emerso dalla ricerca sul campo, infatti, lo
Ius culturae sportivo continua a non essere applicato in tutta la sua portata; in molti
casi, quindi, non si consente il tesseramento dei minori figli di genitori irregolar-
mente presenti sul territorio o che hanno difficolta ad ottenere il certificato di resi-
denza anagrafica (ivi: 27).

Sintetizzate quindi le attuali disposizioni in materia di cittadinanza
e, nello specifico, di acquisizione della cittadinanza attraverso la pra-
tica sportiva resta fondamentale comprendere che tale termine, co-
costruendosi nelle relazioni quotidiane, si orienta in maniera molto
diretta anche verso I’empowerment e la giustizia sociale (Tarozzi,
2015), come si ¢ cercato di precisare nel paragrafo precedente.

Questo tema sembra essere sempre piu frequentemente presentE
anche nelle Agende dei decisori politici in quanto le differenze di
estrazione sociale diventano poi una delle cause principali, insieme
alla provenienza — ed ¢ qui che si trova il collegamento con 1 temi
trattati in precedenza in riferimento all’inclusione di ragazzi e ragaz-
ze di origini diverse e della loro cittadinanza — di diseguaglianza e di
esclusione. Questa “questione sociale” aveva caratterizzato 1’Italia
nei decenni scorsi (si pensi alla scuola popolare di don Lorenzo Mi-
lani nel Mugello o alla scuola 725 di don Roberto Sardelli a Roma,
solo per citare un paio di esperienze che miravano a “riempire” le
voragini lasciate dall’istituzione scolastica del tempo) ed ¢ tornata
oggl prepotentemente “in campo”, o meglio, forse non ¢ mai stata
adeguatamente trattata, rimanendo latente per anni, divenendo uno
dei problemi piu gravi e reali del nostro Paese, reso ancor piu eviden-
te dalla crisi pandemica.

Differenze queste che hanno avuto e hanno delle ripercussioni no-
tevoli anche nelle possibilita di svolgere attivita sportive per migliaia
di bambini e bambine le cui famiglie non hanno risorse economiche
per poter pagare 1’iscrizione a tali attivitd. Anche per cercare di far
fronte a queste situazioni, il 13 settembre 2017 venne siglato un ac-
cordo tra il Ministro dello sport ed il sottosegretario con delega alle
pari opportunita, il cui esito si ebbe nella pubblicazione di un Bando
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ministeriale denominato proprio Sport e periferie 2018 il cui obietti-
vo era proprio quello di

coinvolgere le associazioni e le societa sportive dilettantistiche, le organizza-
zioni di volontariato, le associazioni e cooperative di promozione sociale nello
sviluppo di progetti volti a incentivare, attraverso la promozione della pratica spor-
tiva e dei suoi valori civici e sociali, il contrasto all’emarginazione e alle discrimi-
nazioni di ogni genere favorendo 1’integrazione dei disabili, delle minoranze etni-
che, degli immigrati e di gruppi sociali vulnerabili (Ministero dello Sport, 2018).

Le azioni previste da tale Bando consistevano nel cercare di facili-
tare la «realizzazione e rigenerazione di impianti sportivi finalizzati
all’attivita agonistica, localizzati nelle aree svantaggiate del Paese e
nelle periferie» cosi come la «diffusione di attrezzature sportive con
I’obiettivo di rimuovere gli squilibri economici e sociali esistenti»,
andando quindi nella direzione di quella giustizia sociale che permet-
ta a tutti, indipendentemente dalle condizioni economiche, dalle si-
tuazioni familiari, dal genere, dalla provenienza, ecc., di avere le
possibilita di svolgere determinate attivita, in questo caso sportive.

Lo sport, infatti, come si ¢ cercato di evidenziare in precedenza,
potrebbe avere anche un ruolo determinante nell’offrire una “seconda
opportunitd” a bambini e bambine che, per vari motivi (non solo
quindi legati al Paese di nascita propria o dei propri genitori) vivono
delle situazioni — anche temporanee — di vulnerabilita e di margina-
lizzazione.

Non ¢ un caso che Save the Children, organizzazione da sempre
attenta al mondo dell’infanzia e dell’adolescenza, abbia considerato
il praticare sport in maniera continuativa una determinate importante
per lo sviluppo armonico dei bambini e delle bambine e, di conse-
guenza, come 1’assenza di questa pratica sia uno degli indicatori da
considerare per individuare possibili situazioni familiari di poverta
educativa (Save the Children, 2014; 2018). Dai dati pubblicati dalla
medesima organizzazione si nota infatti che, in Italia, il 42,6% dei
bambini/e trai 6 e i 17 anni (di tutti i bambini, non solo quindi quelli
con cittadinanza non italiana) non praticavano attivita sportiva in
modo continuativo (Save the Children, 2018: 29) andando quindi a
perdere quelle rilevanti occasioni di incontro, di crescita, di forma-
zione, di confronto, di apertura che lo sport potrebbe offrire.
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Per tal motivo, nel corso degli ultimi anni, si sono diffuse molte
iniziative svolte tra ambito educativo formale e ambito educativo non
formale con I’intento di creare occasioni di interazione e incontro tra
ragazzi e ragazze di origini diverse, valorizzando la comune passione
per uno sport. Alcune di queste esperienze sono state descritte nel gia
citato Documento del CONI denominato Sport e integrazione. La
vittoria piu bella (2015). In questa pubblicazione si possono trovare
infatti alcuni progetti che grazie all’azione combinata di docenti,
educatori/educatrici, istruttori/istruttrici, allenatori/allenatrici sem-
brano essere riusciti a promuovere contesti, situazioni, esperienze
che permettessero di favorire la conoscenza e la relazione tra i ragaz-
zi ¢ le ragazze che vi hanno preso parte, con tutte le loro diversita,
ma anche con la comune passione per un determinato sport.

Una di queste esperienze ¢ stata denominata

1l Calciastorie — Storie di integrazione dal profondo del calcio, un progetto che
mira a ricostruire il valore dell’integrazione e dello scambio interculturale partendo
dal racconto di episodi o di intere esistenze di calciatori, allenatori e club che han-
no affrontato forme diverse di discriminazione e che hanno contribuito ad afferma-
re con forza e a costruire la profonda dignita e umanita del calcio italiano (ivi: 31)°.

L’iniziativa, promossa dalla Serie A, ha avuto una risonanza na-
zionale «coinvolgendo 1071 studenti del biennio delle Scuole Supe-
riori con un’eta compresa tra i 14 e i 17 anni, suddivisi in 31 classi di
15 citta (ivi: 33). Tali studenti hanno avuto la possibilita di «indivi-
duare una figura locale del mondo dello sport, vittima e simbolo di
discriminazione ed a ricostruirne la storia» (ivi: 32) attraverso la pro-
duzione di «audio, video clip e cortometraggi e la realizzazione di
interviste, articoli giornalistici di approfondimento e storyboard»
(ibidem) andando quindi anche ad applicare importanti e diversificate
competenze. Cid supporterebbe I’idea che ¢ possibile partire dalle
culture dei pari degli studenti e delle studentesse — nello specifico, lo
sport € 1 suoi “personaggi”’ — per arrivare a parlare di temi molto rile-
vanti e delicati riguardanti la “cittadinanza in pratica”, raggiungendo
parimenti i traguardi di competenze previsti.

6 Attualmente in Rete non ¢& pit disponibile la versione completa del Documento ma
solamente una sua sintesi denominata Sport e integrazione. La vittoria pin bella. Manifesto
(CONI, 2015b).
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Obiettivi volti a far vivere la “cittadinanza in pratica” a ragazzi ¢ a
ragazze delle scuole superiori si possono ritrovare anche nell’ Era-
smus+Sport project (2017-2019) denominato: PL.A.Y! (Peer educa-
tion, Leadership, Action, Youth) nato per favorire I’inclusione sociale
di ragazzi e ragazze provenienti da contesti migratori, diversamente
abili, provenienti da situazioni familiari di vulnerabilita, ecc. proprio
attraverso lo sport e la peer education. Tale approccio puo infatti of-
frire anche in contesti educativi non formali importanti contributi
nella promozione della socializzazione e dell’incontro, della valoriz-
zazione e dello scambio tra le tante diversita presenti nei contesti
educativi contemporanei, cosi come nella scoperta dei tanti e, spesso
inaspettati, elementi di condivisione.

Elementi di condivisione che sembrano essere emersi anche nel
corso di un altro progetto europeo rivolto al promuovere e migliorare
1 processi di inclusione attraverso lo sport: il progetto Disrupting po-
larization: building communities of tolerance throught football-
DIALECT. Tale progetto, in cui hanno partecipato Grecia, Italia, Ser-
bia e Ungheria, si ¢ svolto dal 2020 al 2022 ed ¢ stato finanziato dal
Programma Rights Equality and Citizenship (REC) dell’Unione Eu-
ropea, con il contributo di una rete di partner rappresentativi del
mondo delle associazioni sportive, della tutela dei diritti, di centri
educativi e di ricerca. Come esplicitato nella spiegazione di tale pro-
getto presente nel gia citato Documento Sport e cittadinanza. Norme,
pratiche e ostacoli di ActionAid (2022), I’iniziativa si basa sull’idea
che «nell’ambito sportivo si riflettono dinamiche familiari, sociali,
culturali che si manifestano in atteggiamenti pit 0 meno consapevoli
da parte delle e dei giovani» (ivi: 6). Giovani che «iniziano a plasma-
re la propria attitudine e visione del mondo proprio nel delicato pe-
riodo che precede 1’adolescenza e durante 1’adolescenza stessa» (ibi-
dem).

Per tal motivo, gli obiettivi principali del progetto consistono nel
cercare di

affrontare la strumentalizzazione del gioco del calcio da parte dei gruppi e par-
titi estremisti nella diffusione di discorsi e pratiche d’odio tra i giovani in Europa;
responsabilizzare le organizzazioni della societa civile e le istituzioni nel prevenire
e contrastare il razzismo e la xenofobia; respingere le cause dell’esclusione dei
giovani dalla pratica sportiva a livello locale (ibidem).
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Per quanto riguarda I’Italia, il progetto ¢ stato svolto a Napoli ed
ha coinvolto otto associazioni e diversi rappresentanti istituzionali
ma, soprattutto, ha visto la partecipazione di circa 150 adolescenti di
diversa origine e delle loro famiglie.

I1 progetto si ¢ sviluppato in tre diverse fasi ed ¢ stato concreta-
mente realizzato attraverso il Football3 «una metodologia di gioco
ispirata al calcio di strada e che mira al coinvolgimento delle e dei
partecipanti nella pratica sportiva indipendentemente dall’eta, dal
genere, dalla provenienza geografica e dell’appartenenza sociale»
(ivi: 7). Tale metodologia si basa sostanzialmente sull’ «autorganiz-
zazione ¢ ’autogestione da parte delle ragazze e dei ragazzi in cam-
po» (ibidem). 11 gioco non ¢ regolato da arbitri ma sono i partecipanti
stessi, con 1’aiuto dei mediatori e delle mediatrici di comunita, a de-
finire le regole del gioco e a darsi un punteggio in base al comporta-
mento mantenuti durante la partita e al fair play dimostrato. Per
quanto riguarda la ricerca svoltasi a Napoli «esempi di regole “aper-
te” e negoziate hanno riguardato il linguaggio verbale e
I’autocontrollo (“offendere o insultare durante la partita implica il
rigore per la squadra avversaria”), I’inclusione (“i piu piccoli non
vanno in porta, ma tirano i calci di rigore”), e la partecipazione equa
di tutte e tutti (“il goal vale solo se tutta la squadra ha toccato pal-
1a”)» (ibidem).

Nonostante alcuni iniziali scetticismi rispetto alla diversa tipologia
di calcio proposto, col proseguo del progetto, sembra essere stata
compresa «l’importanza della metodologia Football3 nel veicolare
temi sociali attraverso la pratica sportiva [...] e la risposta delle e dei
ragazzi ¢ stata positiva in termini di partecipazione e sviluppo di
nuove relazioni e legami di fiducia» (ibidem). La modalita utilizzata
sembra inoltre aver «favorito il confronto e la discussione collettiva
sui temi delle discriminazioni (per il genere, la provenienza, il reddi-
to, etc.) e sulle barriere che separano molti da un accesso allo sport»
(ibidem). In tal senso, si potrebbe riportare anche 1’esempio del Pro-
getto Sport Integrato in Rete Dai e Vai: Sport, Inclusione, Integra-
zione, Socialita, realizzato in Friuli Venezia Giulia (a.s. 2018-2019).
In tale progetto si ¢ vista infatti una grande partecipazione di molte
associazioni presenti sul territorio, cosi come di enti, di servizi e di
scuole (Istituti Comprensivi ma anche Scuole Secondarie di II grado)
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che hanno deciso di progettare in maniera partecipata tali percorsi al
fine di offrire alle persone coinvolte (studenti ma non solo) opportu-
nita di reciproca conoscenza e inclusione, andando a consolidare il
ruolo dello sport nel contesto didattico, affinché si abbiano ricadute a
lungo termine sia sull’apprendimento e lo svolgimento degli studenti
di attivita individuali e di gruppo, sia sullo sviluppo di opportunita di
integrazione e di competenze sociali delle persone con disabilita»

Gli esempi citati dimostrano come sia rilevante progettare percorsi
in maniera partecipata anche in ambito sportivo. Se un bambino con
background migratorio, nato in Italia, ¢ ben inserito nel contesto sco-
lastico ma non appena entra nel campo di calcio viene discriminato
per il colore della pelle, ¢ evidente che quanto di positivo svolto in
ambito scolastico viene meno. Allo stesso modo, ¢ vero che, se una
ragazza viene valorizzata sulla pista di atletica ma quando ¢ in classe
viene esclusa perché non parla bene I’italiano, il processo di inclu-
sione e di socializzazione creato in ambito extrascolastico perde
I’efficacia. Non sembra un caso infatti se, a piu riprese e in piu fonti
(Orlando, Pacucci, 2005; Save the Children, 2017, 2018, 2019; Vitto-
ria, 2017; MIUR, 2018b; Scholé, 2020; Iosa, Nutini, 2021) negli ul-
timi anni si ¢ intenzionalmente ripreso il concetto di comunita edu-
cante, una comunitd in cui si attivi cioé un processo di co-
educazione, sostenuto da tutti gli attori e le attrici che ne fanno parte:
genitori, insegnanti, educatori, operatori, ricercatori e, non di meno,
allenatori. Una comunita basata su esperienze condivise, su compe-
tenze specifiche, su storie biografiche diverse, su bisogni reali, in cui
“fare” cose insieme, atte a promuovere il benessere dei bambi-
ni/ragazzi e delle bambine/ragazze con i/le quali si opera nel quoti-
diano. E quindi importante che insegnanti, educatori/educatrici ed
allenatori/allenatrici (e ovviamente, famiglie, la cui rilevanza educa-
tiva meriterebbe un approfondimento specifico che in tale sede non ¢
possibile effettuare) lavorino insieme, per cercare di tessere e ritesse-
re, giorno dopo giorno, non senza fatica, quella fitta rete di relazioni,
scambi, vissuti, ecc. necessari per creare contesti, spazi, situazioni in
cui riuscire a considerare ¢ valorizzare le diversita delle persone con
cui si lavora, la loro storia, le loro idee, ecc., ma in cui provare anche
a mettere in luce gli elementi che possono unire tali persone e che
possono essere condivisi nei diversi contesti educativi, come ad
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esempio lo sport. Come sostenne Marco Aime nel suo ormai noto
Eccessi di culture (2004), «Porre troppo ’accento sulla diversita ri-
schia di farci dimenticare tutto cid che puo avvicinarci» (ivi: 3). Al
contrario, sottolinea Rosita Deluigi, «la passione comune per uno
sport crea vicinanza, prossimitd, condivisione’ e, quindi, pud genera-
re il desiderio di conoscere meglio 1’altro, oltre al ruolo che riveste,
in quanto persona con cui condividere un’esperienza che accomuna e
che diventa ricordo, racconto, segno di appartenenza e di identita»
(Deluigi, 2010: 79). L’idea di appartenere ad una squadra, del «*“por-
tare a casa” qualcosa che appartiene a tutti allo stesso modo» e del
dare «a tutti [indipendentemente dalle loro diversita] la possibilita di
contribuire a un obiettivo comune» (ibidem) rappresentano infatti
alcuni degli elementi che permettono alle attivita svolte in ambito
sportivo di rappresentare un contesto in cui ¢ possibile creare dei
processi di interazione e socializzazione atti a promuovere quel senso
di inclusione, di equita e di giustizia sociale che si ¢ cercato di tratta-
re nei precedenti paragrafi. Da un punto di vista interculturale, inteso
in senso ampio, adottando quindi la prospettiva delle relazioni create
nei contesti educativi eterogenei contemporanei caratterizzati da su-
per-diversita (come precedentemente accennato), lo sport potrebbe
infatti permettere di attivare «un processo di conoscenza che passa
dalla condivisione di una azione ad una possibile apertura al pensare
insieme. [...] L’azione condivisa puo veicolare non solo a cio che si
sa fare, ma anche a cio che si e» (Deluigi, 2010: 79). Come continua
I’ Autrice «Il “fare con” fa scendere sullo stesso campo le diversita
che si annullano nello spazio del gioco, liberando i confini di un po-
tenziale incontro fra pari» (Deluigi, 2010: 80). Lo sport, quindi, «pud
creare le condizioni per avvicinarsi alla conoscenza diretta della per-
sona al di 1a di qualsiasi pregiudizio, categoria o stereotipo» (ivi: 79).
In questo modo, se orientate da una precisa e consapevole intenzio-
nalita pedagogica, le attivita sportive extrascolastiche, possono colla-
borare, insieme alla scuola, alla promozione di un’educazione alla
cittadinanza che si basi su delle pratiche concrete.

Si, perché il passo tra pratica sportiva e pratiche di cittadinanza
potrebbe essere in realta breve. Infatti, in ambito sportivo, cosi come
in ambito scolastico e in qualsiasi altro ambito educativo, sono le

"1l corsivo ¢& presente nella fonte originale, da cui si ¢ tratta la citazione.
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pratiche (come suggerito da Stuart Hall in una citazione del 1997: 2),
1 vissuti, le esperienze a fare la “differenza”. Differenza tra un pro-
cesso di integrazione formale “sulla carta”, fatto non di rado di
schemi, regolamenti, procedure e retoriche pit o meno esplicite, e
uno di inclusione “sul campo”, caratterizzato dal confronto, reale,
spesso difficile, tra le persone che lo intraprendono nel quotidiano.

In tale processo di inclusione, una possibile risoluzione comune di
situazioni problematiche (ad esempio, la difesa collettiva di un parco
pubblico di fronte la volonta di farlo diventare un parcheggio, Zolet-
to, 2010b: 131-133) potrebbe costituire una pratica di cittadinanza in
grado di rafforzare i legami tra le persone che hanno vissuto le stesse
situazioni. Il concetto di cittadinanza come pratica di cittadinanza ¢
infatti molto diverso dal concetto di cittadinanza come status (ivi:
133-137; Zoletto, 2012: 109), I’essere cio¢ considerato dalla legge
come un cittadino, con diritti € doveri, di una determinata nazione.
La cittadinanza come pratica ¢ quella che si costruisce tra i banchi di
scuola, certamente, ma ¢ anche quella che nasce tra le dinamiche so-
ciali presenti nei quartieri di periferia, cosi come all’interno di un
singolo condominio abitato da persone di provenienza diversa, o nel
parco pubblico dietro casa:

La cittadinanza si impara facendo pratica, facendone pratica insieme. [...] € piu
probabile che si tratti di una sorte di esercizio continuo, un’educazione permanente
che coinvolge sia adulti che ragazzi, sia italiani che migranti, sia la scuola sia gli
altri contesti educativi (ivi: 134).

In tale prospettiva, anche la pratica sportiva potrebbe quindi esse-
re vista come una possibilita per allenarsi a vivere insieme, per fare
insieme esercizi di cittadinanza e divenire ancor piu significativa se
svolta tra contesti educativi formali e non formali.
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Allegati
| parte — Esperienze pratiche, di Francesca Zanon

Il racconto fantasy

Lezioni che costituiscono 1’unita di apprendimento svolta in classe
sul “Racconto fantasy”, collegate alla lezione 1 proposta all’interno
del terzo capitolo.

Lezione 2
Fasi Attivita Obiettivo
Momento La seconda lezione ¢ preceduta da una | - Ripetizione delle
anticipatorio conversazione tra insegnante e alunni | caratteristiche del fan-
(10 minuti) finalizzata a verificare il livello di com- | tasy

prensione e di acquisizione di contenuti

della lezione precedente. - Identificare analogie

Dopo che gli alunni hanno annotato sul | e differenze tra generi
quaderno il titolo della seconda lezione, | letterari

I’insegnante chiede loro di aprire il file
che hanno ricevuto tramite la mailing
list .

Si procede alla lettura della scheda pre-
disposta e si fa notare agli alunni che i
due brani letti appartengono a due generi
letterari differenti: uno ¢ fantastico,
’altro ¢ fantasy.

Si analizzano le caratteristiche delle due
tipologie testuali e poi si associa ad ogni
brano la corrispondente tipologia.

Attivita intervallata | I bambini si dispongono ognuno sotto il
(10 minuti) proprio banco; I’insegnante distribuisce
loro dei fogli bianchi e spiega che Mi-
chelangelo dipingeva le cappelle con la
testa all’insu.

Li invita, quindi, a provare questa tecni-
ca per 10 minuti.
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Momento operatorio
(30 minuti)

La maestra chiede ai bambini di aprire il
libro di testo per analizzare il brano
“Sulle rive del lago”. Dopo aver letto il
brano insieme una volta, divide i bambi-
ni in piccoli gruppi e assegna loro la
consegna:

- dividere in sequenze il brano

- creare una mappa concettuale del fan-
tasy sul tablet, utilizzando gli elementi
del testo analizzato.

- Individuare in un
testo le caratteristiche
del racconto fantasy

Attivita intervallata

In piccoli gruppi, i bambini dovranno

(10 minuti) risolvere una delle situazioni - problema
proposte:
- decidere un nuovo gioco da fare a ri-
creazione
- decidere come disporsi in fila
- decidere che ruolo avere all’interno del
gruppo di lavoro
Momento Dopo aver analizzato la mappa di un | _ P .
. . . . eer correction
ristrutturativo gruppo sorteggiato, si progetta la elabo-
(20 minuti) razione alla LIM con il contributo |~ Rinforzo
dell’intera classe. conoscenze
Successivamente, 1’insegnante distribui-
sce una mappa del fantasy che viene
commentata insieme
Lezione 3
Fasi
Momento Agli alunni, che affermano di non averlo | - Stimolare
anticipatorio mai visto, viene proposta la visione at- | ’attenzione dello
(1 he40) traverso il videoproiettore-del film | studente verso

“Jumanji”. La maestra avvisa che ad un
certo punto la visione verra interrotta;
non fornisce altre indicazioni sul film

I’argomento proposto

Attivita intervallata
(10 minuti)

Dal momento che si ¢ deciso di fare una
“copertina introduttiva” per ogni tipolo-
gia testuale, 1’insegnante suggerisce di
proseguire con la progettazione della
copertina del “racconto di paura”
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Momento operatorio
(20 minuti)

Dopo aver commentato insieme il film
ed aver concluso che il racconto puod
rientrare nella categoria “racconto fanta-
sy”, I’insegnante distribuisce ad ognuno
una fotocopia della trama del film priva
del finale e chiede a ciascun alunno di
inventarne uno

- Inventare il finale di
un racconto fantasy

Attivita intervallata

Si invitano 1 bambini ad uscire in cortile

ha riassunto il proprio finale.

Chi pensa di aver scritto un finale simile
a quello del compagno alza la mano per
leggerlo: se gli altri alunni sono
d’accordo, si inserisce il nome del com-
pagno nella categoria scelta.

Infine, per vedere chi ha indovinato il
finale, si prosegue con la visione del
film.

(10 minuti) per liberarsi e correre/ camminare per 10

minuti.
Momento Alla LIM viene proposta una tabella da | - Categorizzazione
ristrutturativo compilare - utilizzando la tastiera colle- | delle idee individuali.
(40 minuti) gata- con la frase in cui ciascun alunno

Nota: nella lezione 3 il momento anticipatorio dura piu del dovuto, in quanto per con-
sentire agli alunni di comprendere a pieno il senso del video e di disporre di un maggior
numero di elementi per poter immaginare il finale del film non ¢ sufficiente un video-
stimolo di 15 minuti. Per poter affinare 1’abilita di scrittura di un testo si assegna il seguente
compito da svolgere a casa: “Dopo la visione del film, osserva la mappa e scrivi un racconto

fantasy.

Il racconto storico — fasi operative

Il racconto storico ¢ I’ultima unita di apprendimento del percorso
ad essere stata elaborata secondo la metodologia EAS (percorso in-
terdisciplinare su temi di italiano testo e storia).
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Lezione 1

Fasi Attivita Obiettivo
Momento Si mostra ai bambini sulla LIM | - Riconoscere le carat-
anticipatorio I’immagine della statua della lupa che teristiche di una leg-

(15 minuti)

allatta Romolo ¢ Remo ¢ si avvia un
brainstorming volto a riprendere gli
aspetti salienti della “leggenda”. Gli
alunni affermano di aver studiato
questa tipologia testuale I’anno pre-
cedente e che ricordano che essa ¢
legata a degli aspetti storici che sono
per lo piu inventati.

Dopo questo breve brainstorming si
focalizza nuovamente 1’attenzione su
Roma: si distribuisce ai bambini la
fotocopia di un brano tratto dal libro
Romolo e Remo e altre storie di Gio-
vanni Nucci che ognuno leggera 2
volte a bassa voce.

L’insegnante legge il testo e pone del-
le domande ai bambini per verificare
il livello di comprensione della storia.
Dal momento che nel testo sono pre-
senti 1 nomi di alcuni colli, si cercano
su internet i nomi dei colli pit impor-
tanti di Roma.

L’insegnante dice ai bambini di me-
morizzare questa informazione, per-
ché potra essere utile quando si passe-
ra ad analizzare il fatto storico.

Si chiede poi ai bambini di riaccostare
i banchi formando delle coppie, a cia-
scuna coppia di dividere il testo in
sequenze ¢ di assegnare a ciascuna
sequenza un titolo. Si chiede di effet-
tuare questa operazione con la matita,
in modo tale da poterla poi modifica-
re, eventualmente, insieme.

genda

- Comprendere
I’organizzazione tem-
porale e spaziale dei
testi e delle informa-
zioni in essi contenute
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Attivita intervallata
(10 minuti)

I bambini devono disegnare un com-
pagno su di un foglio senza scrivere
chi ¢ o dirlo agli altri. Dopo 5 minuti
I’insegnante raccoglie i disegni e un
bambino per volta dovra indovinare di
chi si tratta.

Momento
operatorio
(20 minuti)

Si rivedono insieme le sequenze indi-
viduate nel testo, che vengono trascrit-
te sul quaderno e completate con i
titoletti scelti insieme. Si fa notare ai
bambini che la successione dei titoletti
costituisce la sintesi del brano.

- Scrivere la sintesi di
un testo storico indivi-
duando le informazioni
principali

Attivita intervallata
(10 minuti)

I bambini escono in cortile e giocano
liberamente per 10 minuti.

Momento
ristrutturativo
(40 minuti)

La maestra pone la seguente doman-
da: “Ma se questa ¢ la leggenda, il
fatto storico reale qual ¢?”Gli alunni
avanzano alcune ipotesi, poi guardano
un video sulla fondazione di Roma che
ne mostra la vicenda partendo dagli
Etruschi.

L’insegnante propone ai bambini di
scoprire dal libro di storia come real-
mente siano andate le cose, visto che
per dirsi “reale” un fatto storico deve
essere testimoniato da tracce presenti
sul territorio e da eventi documentati.
Si legge quindi il brano e si eviden-
ziano analogie e differenze tra fatto
storico e leggenda.

- Trovare analogic ¢
differenze tra fatto sto-
rico e leggenda.

Lezione 2

Fasi Attivita Obiettivo
Momento Si avvia un brainstorming in cui si | - Riconoscere le caratteri-
anticipatorio raccolgono le conoscenze pregresse | stiche principali  del

(15 minuti)

sul racconto storico e le relative ana-
logie e differenze rispetto al mito e
alla leggenda.

Chiariti i punti cardine, gli alunni
aprono il sussidiario e leggono indi-

“racconto storico”

- Verificare le conoscenze
pregresse sul testo stori-
co.
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vidualmente per due volte il raccon-
to “Il gladiatore”.

Quando tutti hanno terminato la
lettura individuale, 1’insegnante leg-
ge il brano e si sofferma su alcuni
punti (es. “In che periodo storico ¢
ambientata la vicenda? Qual ¢ il
protagonista? E realmente esistito?).
Per verificare il livello di compren-
sione delle caratteristiche del testo
storico emerse dalla lettura si som-
ministra un questionario con do-
mande a risposta chiusa a cui si deve
rispondere in maniera individuale

Attivita intervallata
(10 minuti)

L’insegnante mostra alla LIM un
video su come realizzare un quadro
sulla galassia utilizzando lo zucche-
ro e la colla vinavil. Si prosegue
quindi distribuendo un cartoncino
nero ad ogni bambino e un bicchiere
di zucchero e di vinavil ogni due
banchi. Gli alunni realizzano quindi
la propria galassia.

(http://www.cosepercrescere.it/diseg
nare-una-galassia/ )

Momento
operatorio
(30 minuti)

Si confrontano le risposte, prima con
il compagno di banco e successiva-
mente con l’intero gruppo classe.
Una volta chiariti tutti i dubbi, i
bambini in coppia creeranno la pro-
pria mappa concettuale sul TESTO
STORICO, utilizzando Iapp
Mindmap: si spiega che le informa-
zioni da inserire sono presenti nel
questionario a cui hanno appena
risposto. Si suggerisce loro di fare
riferimento a una mappa di una
qualsiasi altra tipologia testuale e di
seguirla come esempio.

- Creazione di una mappa
concettuale sul racconto
storico.

Attivita intervallata
(10 minuti)

Si propone la visualizzazione sulla
LIM di un video riguardante gli zuc-
cheri presenti negli alimenti.
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Momento
ristrutturativo
(15 minuti)

Un componente di un gruppo si pre-
senta alla lavagna e verbalizza la
propria mappa; gli altri compagni,
che hanno inserito informazioni di-
verse, alzano la mano ¢ chiedono se
quanto ¢ stato scritto da loro ¢ corret-
to 0 meno. Se ¢ corretto, si corregge
la mappa elaborata e si apportano
modifiche in modo da ottenerne una
comune.

- Creazione di una mappa
concettuale di gruppo

- Distinguere le informa-
zioni importanti e quelle
superflue.

Lezione 3

Fasi

Attivita

Obiettivo

Momento anticipa-
torio
(15 minuti)

Si distribuisce ad ogni bambino la
fotocopia del testo “Una visita ina-
spettata”; 1’insegnante passa per i
banchi e assegna a tre bambini un
personaggio (rispettivamente Ati,
Tanaquilla, Claudia) e ad uno la
voce narrante.

I quattro scelti vanno alla lavagna
per leggere il brano alla classe,
drammatizzandolo.

Poi si chiede alla classe di che tipo
di testo si tratta, in quale tempo ¢
stata ambientata la storia e se sono
descritti i luoghi. Si sottolineano gli
elementi che ci fanno capire qual ¢
I’epoca e il luogo in cui si svolge
I’azione (triclinio, Roma, donna
romana, dei, oche del Campidoglio,
Volterra...).

- Comprendere un testo
storico

- Individuare gli elementi
caratteristici di un rac-
conto storico

Attivita intervallata
(10 minuti)

I bambini sono invitati a disegnare la
copertina di introduzione del “rac-
conto fantasy” .
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Momento operatorio
( 20 minuti)

Si avvia un esercizio di comprensio-
ne del testo

(1 bambini devono rispondere alle
domande riportate sulla fotocopia).
Per quanto concerne 1’esercizio di
scrittura, invece, si assegna agli
alunni la seguente consegna: “Come
reagira Claudia alle parole di Ati?
Inventa e scrivi la sua risposta.”

I bambini (divisi in gruppi da 4)
scriveranno la continuazione del
testo utilizzando il tablet.

- Scrivere il finale di un
testo storico utilizzando
gli elementi caratteristici
di questa tipologia te-
stuale

Attivita intervallata

Si portano in cortile i bambini che si

(10 minuti) siederanno a terra in cerchio e ascol-

teranno due brani tratti dal libro

Storie della buonanotte per bambine

ribelli.
Momento ristruttu- | L’insegnante invita un componente | - Individuare gli elementi
rativo di ogni gruppo a leggere la risposta | caratteristici di un rac-

(10 minuti)

che ha formulato e chiede ai compa-
gni rimasti a posto di elencare gli
elementi che accomunano quel fina-
le a un testo storico.

conto storico

- Avviare un confronto tra
pari

Lezione 4

Fasi

Attivita

Obiettivo

Momento anticipa-
torio
(15 minuti)

L’insegnante proietta alla LIM un
video su Tarquinio il Superbo
(https://www.youtube.com/watch?v=
RptugAtBxYs). Si interrogano i
bambini al fine di sapere quali sono
le loro conoscenze sull’ultimo re di
Roma e se sanno il significato della
parola “superbo”. Si chiede quindi di
aprire il quaderno operativo di storia
e di leggere insieme il testo “Antichi
eroi di Roma” che narra 1’impresa
che Tarquinio il Superbo tentd per
riconquistare Roma, chiedendo aiuto
a Porsenna. In questo brano sono
citate altre figure storiche quali Ora-
zio Coclite e Caio Muzio Scevola,
che gli alunni non hanno mai sentito

- Stimolare gli alunni

all’apprendimento

- Verificare le conoscenze
pregresse sui re di Ro-
ma
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nominare prima d’ora.

La prima lettura avviene in maniera
individuale, quella successiva insie-
me all’insegnante, che si sofferma su
alcuni punti fondamentali.

Attivita intervallata
(10 minuti)

Durante le due attivita intervallate
gli alunni sono invitati a costruire un
sistema solare di carta.

In questa prima fase, dopo aver visto
il video contenente le istruzioni, i
bambini devono ritagliare i cerchi
rappresentanti i diversi pianeti.

Momento operatorio
(20 minuti)

Attivita intervallata
(10 minuti)

Dopo 10 minuti di attivita intervalla-
ta, si prosegue con la comprensione
del testo: in coppia, i bambini devo-
no completare un testo riportato su
di un margine della pagina e devono
sottolineare le vicende piu importan-
ti

(1. Tarquinio il Superbo rivuole il
suo trono; 2. Orazio Coclite usa
I’astuzia per fronteggiare i nemici; 3.
Caio Muzio dimostra il suo corag-
gio.)

Divisi i bambini in gruppi da 4, si
chiede loro di scegliere una delle tre
situazioni e di narrarne la vicenda
utilizzando il tablet.

Quest’attivita ¢ correlata alla prima:
i bambini sono invitati a terminare il
loro lavoro attaccando i pianeti su un
foglio bianco (formato A3) seguen-
do le istruzioni del video.

- Scrivere un testo storico
utilizzando gli elementi
caratteristici di questa
tipologia testuale.

Momento ristruttu-
rativo
(10 minuti)

L’insegnante chiede ad ogni gruppo
di leggere il testo prodotto e si
commentano insieme i brani, ripas-
sando le caratteristiche del racconto
storico.

- Avviare un confronto tra
pari

Ripetere le caratteristiche
del racconto storico.
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Il parte — Approfondimenti, di Luisa Zinant

Allegato 2.1.
Sport: una parola, tanti significati

Nel corso degli anni sono state date diverse definizioni di “Sport”.

Una delle piu diffuse ¢ quella proposta dal Consiglio d’Europa in
cui si esplicita che lo sport ¢ da considerare come: «qualsiasi forma
di attivita fisica che, mediante una partecipazione organizzata o me-
no, abbia come obiettivo il miglioramento delle condizioni fisiche e
psichiche, lo sviluppo delle relazioni sociali o il conseguimento di
risultati nel corso di competizioni a tutti i1 livelli»y (Consiglio
d’Europa, 2007: 2).

Secondo Emanuele Isidori, questa definizione ha il merito di riu-
scire a individuare le componenti principali dello sport quali il con-
cetto di corpo e di movimento, il concetto di partecipazione, di be-
nessere, di competizione e di inclusione sociale (Isidori, 2017: 22-
23).

Stando al significativo Documento stilato da ActionAid nel 2022,
Sport e cittadinanza. Norme, pratiche e ostacoli, lo sport infatti puo
essere inteso come “educazione”, in particolar modo in riferimento
alla definizione di sport presente nel documento delle Nazioni Unite
Sports for development and peace: towards achieving the United Na-
tions millennium development goals (2003). Lo sport potrebbe rien-
trare anche, stando al medesimo Documento, nel “diritto al riposo ed
allo svago” previsto all’articolo 24 della Dichiarazione Universale
dei Diritti Umani del 1948, cosi come essere collegato all’articolo 29
della Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti dell’infanzia e
dell’adolescenza del 1989 in cui si afferma che ¢ necessario «favorire
lo sviluppo della personalita del fanciullo nonché lo sviluppo delle
sue facolta e delle sue attitudini mentali e fisiche, in tutta la loro po-
tenzialita» e non di meno all’articolo 31, comma 2, dello stesso Do-
cumento, in cui si afferma che € necessario garantire al bambino la
possibilita di «partecipare pienamente alla vita culturale ed artistica
incoraggiando 1’organizzazione, in condizioni di uguaglianza, di
mezzi appropriati di divertimento e di attivita ricreative, artistiche e
culturali». Nel medesimo Documento di ActionAid, lo sport ¢ stato
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associato al diritto alla pace, riprendendo le parole presenti nella
Carta Olimpica: lo sport viene messo «al servizio dello sviluppo ar-
monico dell’uomo, per favorire I’avvento di una societa pacifica, im-
pegnata a difendere la dignita umana» (ActionAid, 2022: 73).

Nella Carta Internazionale per I’Educazione Fisica, [’Attivita Fi-
sica e lo Sport adottata dall’Unesco la pratica sportiva ¢ definita co-
me «diritto fondamentale di tutti senza discriminazione sulla base di
origine etnica, genere, orientamento sessuale, lingua, religione, opi-
nione politica o di altra natura, origine nazionale o sociale, economi-
ca o qualsiasi altra base» (ActionAid, 2022: 74), divenendo quindi
possibile volano di equita.

Nel medesimo Documento, ¢ stato inoltre esplicitato che

il diritto all’educazione fisica, all’attivita fisica e allo sport ¢ trasversale a tutti i
segmenti in cui si sviluppa la personalita dell’individuo, educativo, sociale, eco-
nomico, agonistico, di sviluppo delle capacita. [...] Cosi all’educazione fisica, atti-
vita fisica e allo sport sono correlati lo sviluppo, ’alfabetizzazione, il benessere
fisico, la salute, il benessere psicologico, le abilita complesse d’azione aumentando
la percezione positiva del proprio corpo, I’autostima, 1’auto-efficacia, attraverso la
riduzione di stress, ansia e depressione, I’aumento della funzione cognitiva (ibi-
dem).

Oltre a queste rilevanti considerazioni, ¢ importante ricordare an-
che che «Lo sport interessa tutte le eta e forma parte di quello che
oggi viene chiamato life-wide learning, vale a dire la formazione oli-
stica acquisita nella sua pienezza in tutti gli spazi, 1 momenti ed 1
contesti vissuti dal soggetto-persona nel quadro temporale della sua
esistenza come essere ‘totale’ e non frammentato» (Isidori, 2015:
167).

Alla fine di questa breve e parziale disamina riguardante la defini-
zione piu adeguata di sport, pare opportuno affermare che non ¢ fon-
damentale trovare necessariamente capire cosa “¢” lo sport, quanto
piuttosto, come lo sport sia vissuto e quale significato rivesta nella
propria esperienza personale. Lo sport, infatti, pud assumere un si-
gnificato diverso per ognuno di noi, in base ai nostri vissuti, alle no-
stre aspettative, ai nostri obiettivi, alle nostre necessita. Presenta inol-
tre moltissime variabili (eta, genere, livello culturale, ambiente socia-
le e geografico in cui si € vissuti, periodo storico in cui si svolge,
educazione familiare, ecc.), coinvolge tante discipline che ne studia-
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no i vari elementi, ognuna con il proprio linguaggio, con un proprio
approccio, con un proprio obiettivo e si presta a moltissimi punti di
vista diversi: del ragazzo/atleta che si allena,
dell’allenatore/allenatrice, del dirigente sportivo, dei genitori, de-
gli/delle insegnanti, dei pari (Isidori, 2017: 24).

In conclusione, si puod affermare che «Lo sport si presenta infatti
come un prisma “polisemico” dalle molteplici facce: ¢ per questo che
risulta impossibile darne una definizione univoca» (ivi: 25).

Allegato 2.2.
L’intenzionalita educativa dell’allenatore/allenatrice

Nel linguaggio comune, la figura dell’allenatore viene non ca-
sualmente sovrapposta alla figura del coach, a colui/colei che ha il
compito non solo di insegnare ai ragazzi e alle ragazze una determi-
nata disciplina sportiva, ma anche di supportarli, prendendosene cu-
ra, creando «una rete di sicurezze e di sostegno che consente ai sog-
getti di “mettersi in gioco”» (Farne, 2008: 26-27), accompagnandoli,
“guidandoli” (utilizzando la valenza del verbo “to coach” relativa al
“guidare” un veicolo) nel percorso formativo che tale pratica com-
porta per tutta la loro crescita (Davi, 2008: 176; Farn¢, 2008: 26-28;
74-75; Isidori, 2017: 144-145). 1l coach dovrebbe infatti ricordare
che agisce in un contesto educativo, che puo, o meno, a seconda delle
sue parole e delle sue azioni quotidiane, rappresentare un esempio, in
taluni casi un vero e proprio “mentore” per i/le giovani con cui lavo-
ra (Farne, 2008: 48-52), cosi come pud trasmettere, con i suoi atteg-
giamenti e comportamenti, convinzioni, opinioni, prospettive (Isido-
ri, 2017: 144-149).

L’allenatore/allenatrice dovrebbe quindi essere consapevole di
avere anche un importante ruolo educativo (Davi, 2008: 187-188;
Magnanini, 2020) in quanto lavora con un gruppo di persone con ca-
ratteristiche specifiche, agendo all’interno di altrettante specifiche
relazioni. Tale professionista, durante la sua attivita, puo infatti in-
fluenzare la crescita, la formazione e la socializzazione (sportiva e
non solo) dei giovani. Non ¢ un caso che si sia cercato di approfondi-
re anche il profilo pedagogico degli allenatori (Isidori, Migliorati,
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Echazarreta, Maulini, 2015) e che nella Guida Tecnica per le Scuole

di Calcio del Settore Giovanile e Scolastico della FIGC (FIGC-

Federazione Italiana Giuoco Calcio, Settore Giovanile e Scolastico,

2008) si affermi che: «Ancora troppi sono i tecnici malati di agonismo

e inconsapevoli assertori delle specializzazioni precoci'! La realta di-

dattica nell’insegnamento giovanile invece non puo fare a meno della

sua matrice educativa che la differenzia drasticamente rispetto alle me-

todologie utilizzate con gli adulti» (Maulini, Tafuri, 2022: 70).

L’allenatrice/allenatore dovrebbe quindi guardare alla propria pra-

tica in maniera critica e riflessiva (riprendendo cosi le indicazioni di

Donald Schon, estese all’ambito sportivo: Bellantonio, Tafuri, 2019;

Maulini, Tafuri, 2022). Dovrebbe infatti riuscire a stare all’interno

del processo di allenamento e formazione e, allo stesso tempo, essere

in grado di «osservare dall’esterno cio che sta avvenendo, di decen-

trarsi, per intervenire ove necessario» (Farne, 2008: 66).

Il ruolo educativo dell’allenatore si compie quindi quando:

- diventa capace di “tirar fuori” e far “tirar fuori” (ricordando
I’etimologia del termine “e-ducere”) il proprio meglio all’atleta/agli
atleti che allena;

- stabilisce una relazione educativa «in cui esercitare un dialogo co-
stante con i giocatori prima e dopo gli allenamenti, incoraggiando
una comunicazione aperta, rinforzando le aspettative e lasciando lo-
ro il tempo di riflettere sui comportamenti in campo (Maulini,
2019)» (Maulini, Tafuli, 2022: 71);

- fa capire I’importanza della dimensione ludico-ricreativa e umaniz-
zante della pratica sportiva;

- si mostra come persona, non con una maschera, con le proprie
emozioni;

- si propone in modo autorevole (e non autoritario): fa capire
I’importanza del lavoro che compie, delle sue responsabilita, del ri-
spetto che si deve portare alla sua persona, cosi come dei suoi limiti
e degli errori che potra commettere (Isidori, 2017: 147-148);

! In merito alle citate specializzazioni precoci, Maulini e Tafuli precisano che sarebbero
assolutamente da evitare perche si sono rivelate «inefficaci nel lungo periodo e spesso addi-
rittura dannose sia fisicamente, essendo esasperanti ¢ molto spesso causa di infortuni, sia
educativamente perché non rispettano le tappe evolutive proprie dei bambini e dei giovani e
che, in qualche caso, degenerano in forme diseducative trasmettendo disvalori (come ad es.:
il raggiungimento della vittoria ad ogni costo) (Maulini, Tafuli, 2022: 70).
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- fa comprendere il senso della competizione, che ¢ un misurarsi in-
sieme (com-petere), presuppone 1’esistenza di un avversario € non
di un nemico (Davi, 2008: 177);

- fa lavorare 1 suoi atleti in gruppo e ancor prima deve essere in grado
di formare adeguatamente un gruppo, animarlo, sostenerlo, creando
un «clima favorevole al dialogo, democratico e non coercitivo, do-
ve ognuno possa esprimere la propria individualita nel gruppo e in
cui sviluppare la creativita degli atleti permettendo loro di motivarsi
per raggiungere il risultato atteso» (Maulini, Tafuri, 2002: 71).

Questi aspetti fanno parte di quello che viene definito «‘allena-
mento invisibile”, corrispettivo del “curricolo tacito”» (Isidori, 2017:
149), di una “pedagogia latente™?.

L’allenatore/allenatrice dovrebbe essere in grado di gestire la
complessita dei contesti in cui opera caratterizzati dalle relazioni con
gli atleti e le atlete con cui lavora, con i loro diversi bisogni e le loro
diverse potenzialita, ma anche con i loro genitori € con le loro aspet-
tative (Isidori, 2017: 137-144), cosi come con la Dirigenza e le sue
richieste. Dovrebbe essere in grado, inoltre, di tessere dei rapporti di
collaborazione o, meglio, di corresponsabilita educativa con i vari
attori educativi, enti, servizi, ecc. presenti sul territorio per lavorarvi
in sinergia al fine di raggiungere il benessere dei bambini e delle
bambine che allena.

A tal proposito, Emanuele Isidori (2005) afferma che

lo sport in sé [...] resta un valore e un bene non attuato se non viene orientato
in prospettiva educativa e formativa ‘nel’, ‘con’, ‘attraverso’ il contesto sociale in
cui si inserisce: attraverso, cio¢, le principali agenzie sociali ed educative — ed an-
che per mezzo della politica -, che garantiscono che i valori potenzialmente conte-
nuti in questa pratica si attuino, passando da “valori potenziali’ a ‘valori in atto’ [E
necessario] quindi tenere conto che ¢ sempre il ‘contesto’ (e la sua ‘intenzionalita
educativa’), a determinare la percezione (che dovrebbe sempre essere educativa)
della natura dello sport nelle sue diverse forme da parte della societa (ivi: 171).

I contesti in cui si pratica sport possono infatti divenire contesti
educativi solo se orientati da precise e situate “intenzionalita educati-

2 per approfondimenti: Bondioli, A. (2000), Riflettere sulla giornata scolastica: uno
strumento e un percorso di valutazione formativa, in A. Bondioli, M. Ferrari (a cura di),
Manuale di valutazione del contesto educativo: teorie, modelli, studi per la rilevazione della
qualita della scuola, Milano, FrancoAngeli, pp. 345-369.
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ve” (per 1’ambito sportivo: Milani, Deluigi, 2010; Zoletto, 2010a;
Maulini, Tafuri, 2022) delle persone che li dovrebbero organizzare e
“far vivere”, solo cio¢ se, nel quotidiano, gli esempi, le parole, i gesti
dell'allenatore/allenatrice sono volti all'educazione e alla formazione
dei bambini/delle bambine con 1 quali si relaziona e non solo ai loro
progressi tecnico-tattici.

Intenzionalita educativa, quindi, come prospettiva di riferimento,
come base sulla quale I'allenatore dovrebbe fondare la relazione con i
suoi atleti e sulla quale dovrebbe trovare il modo di riflettere per ren-
dere il suo agire e il suo essere professionista in ambito educativo
ancora piu significativo. Una relazione, e assieme una progettualita e
una riflessivita, che possano essere quindi, in diversi modi e in diver-
se forme — a seconda dei contesti e delle persone che li frequentano —
pedagogicamente orientate.

Se ¢ vero che la pedagogia dello sport® € una disciplina relativa-
mente recente, € vero anche che negli ultimi anni molto si ¢ fatto — e
si sta facendo — per sottolineare questi aspetti all'interno dell'ambito
sportivo, inserendo ad esempio discipline legate all'ambito educativo,
pedagogico e psicologico nei corsi di Laurea specifici (es. Scienze
Motorie). A tal proposito, ¢ stato evidenziato (Magnanini, 2020) co-
me gli allenatori e le allenatrici che avevano svolto un corso di Lau-
rea in Scienze Motorie comprensivo di determinati insegnamenti (di-
dattica, pedagogia o pedagogia speciale), presentavano una visione
piu ampia della pratica sportiva, legata anche alla sfera educativa e
formativa e, soprattutto, avevano consapevolezza del loro ruolo edu-
cativo, a differenza di coloro i/le quali avevano il brevetto tecnico per
insegnare un determinato sport ma non aveva conseguito una Laurea
specifica.

Sono infatti numerosi gli studi che negli ultimi anni hanno evi-
denziato la valenza della formazione pedagogica per i/le futuri/e al-
lenatori/ici (Farne, 2008; Milani, Deluigi, 2010; Isidori, 2015; 2017;
Aranda, Ascione, Di Palma, Maulini, 2019; Bellantonio, Tafuri,

3 L’origine della pedagogia dello sport sembra essere collegata a Omno Grupe, il quale
nel 1969 espose una tesi di dottorato riguardante 1’antropologia pedagogica del corpo in
relazione alle attivita ludiche e competitive. Poi, anche grazie al consolidarsi delle scienze
dello sport in Germania e negli Stati Uniti, nacquero grandi associazioni di promozione delle
attivita fisiche e sportive (Isidori, 2017: 35).
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2019; Magnanini, 2020) al fine di far acquisire loro «le competenze
per essere educatori capaci di rendere consapevoli i giocatori delle
skill fisiche, tecniche, emotive, cognitive e socio-relazionali che
stanno sviluppando attraverso la pratica sportiva e di aiutarli a com-
prendere come trasferirle fuori dal contesto sportivo (Isidori, Miglio-
rati, Maulini Echazarreta, 2015)» (Maulini, Tafuri, 2022: 71).

Allo stesso modo, sarebbe importante volgere una maggiore atten-
zione allo sport in ambito pedagogico per cercare di «studiare il mo-
do in cui lo sport, [inteso come] situazione esperienziale e pratica
legata ad un contesto etico e socio-culturale, pud contribuire alla
formazione delle persone non solo in un determinato periodo ma
lungo tutto I’arco della vita umana» (Isidori, 2017: 53). Piu nello
specifico, sottolinea Isidori, sarebbe importante promuovere una
«pedagogia critica dello sport, che metta sia il “benessere”, sia la
“cittadinanza” (e non solo le abilita e le competenze fisico-motorie)
al centro della sua azione» (Isidori, 2015: 171). Parimenti, sarebbe
necessario valorizzare nella pedagogia le modalita attraverso le quali
lo sport potrebbe diventare uno dei linguaggi potenzialmente piu si-
gnificativi per creare condivisione e unione tra le persone, nel rispet-
to delle diversita di ciascuno e di ciascuna.

Allegato 2.3.
In che lingua (e?) parla lo sport?

Oltre agli esempi riportati in vari paragrafi del presente Volume, si
possono riportare altre esperienze e progetti in cui la pratica sportiva ¢
stata utilizzata per I’apprendimento della lingua italiana. A tal proposi-
to, si possono sintetizzare alcuni dei contributi pubblicati negli Atti del
Convegno Dinamiche sociolinguistiche e didattica delle lingue nei
contesti sportivi. Sociolinguistic Dynamics and Language Teaching in
Sports (curati da Raymond Siebetcheu, 2020), svoltosi presso
I’Universita per Stranieri di Siena dal 15 al 16 novembre 2018. In tale
Convegno, come si legge nel sito dell’Universita che ha ospitato que-
sto evento, si intendeva «sollecitare le riflessioni e le discussioni se-
condo le prospettive di vari ambiti disciplinari come la sociolinguisti-
ca, la linguistica educativa, la linguistica migratoria, la semiotica non-
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ché iprocessi di mediazione, traduzione, interpretariato e in generale
gli studi relativi alle aree umanistiche e sociali» collegandoli alla prati-
ca sportiva in quanto tale pratica pud rappresentare «uno strumento
efficace per facilitare I’inclusione, la partecipazione e I’interazione
socialen, oltre che essere «un terreno di studio particolarmente interes-
sante per riflettere sulle espressioni identitarie e ripensare il dialogo tra
culture e lingue diverse» (Universita per Stranieri di Siena, 2018). Tali
obiettivi si possono riscontrare anche nell’articolo di Alessandra Ca-
storrini L italiano nel pallone. Un progetto di simulazione globale con
classi richiedenti di livello A1 (2020) in cui viene descritto un progetto
in cui si adotta la metodologia della simulazione globale applicandola
per la prima volta all’ambito sportivo. In sintesi, tale approccio consi-
ste nell’inventare delle storie da far vivere in specifici contesti a ipote-
tici personaggi legati all’ambito che si vuole approfondire. Essendo
questo progetto legato all’apprendimento della lingua italiana attraver-
so il calcio, si € scelto come contesto di svolgimento/simulazione uno
spogliatoio. La motivazione che ha spinto 1’ Autrice a scegliere il cal-
cio ¢ nata dal fatto che i ragazzi coinvolti facevano parte di «una squa-
dra dilettantistica chiamata CEFAL United ed inserita nella Lega UIS:
I’obiettivo principale era quello di offrire ai corsisti una metodologia
di apprendimento non convenzionale che potesse spingerli
all’acquisizione in maniera ludica» (ivi: 216).

In questa metodologia sono previste diverse fasi che prevedono
dapprima la formulazione dell’ambientazione e del contesto, succes-
sivamente ¢ necessario scegliere i personaggi della storia. In un terzo
momento, ¢ importante decidere le relazioni interpersonali tra i par-
tecipanti (solitamente tramite un sociogramma). Altro passaggio im-
portante ¢ pensare alla trama della storia entro la quale, come quinta
fase, verra ad un certo punto inserito un imprevisto. La simulazione
si conclude con un epilogo finale.

Al termine dell’attivita, ¢ previsto un debriefing in cui «ogni par-
tecipante analizza 1 punti di forza e di debolezza del percorso che ha
appena vissuto [...] pubblicamente o in forma anonima, scritta o ora-
le. L’insegnante puo preparare questionari di gradimento per ricevere
un feedback accuratoy (ivi: 218).

Attraverso questo approccio dinamico e diversificato ¢ possibile —
e lo ¢ stato anche durante il progetto svolto — migliorare la compe-

132



tenza dei partecipanti nel leggere, scrivere, ascoltare e parlare (ibi-
dem). Inoltre, come sottolinea Castorrini, tale metodologia puo costi-
tuire un modo per «creare un ambiente di apprendimento multicultu-
rale» (ibidem).

Quello che risulta particolarmente interessante in questo progetto,
oltre al fatto di aver scelto un interesse comune dei partecipanti (lo
sport, in particolar modo il calcio), riguarda infatti il lavoro di co-
costruzione che ¢ stato svolto dai ragazzi, il loro riuscire ad accoglie-
re idee e proposte diverse dalle proprie, cosi come a cogliere e valo-
rizzare le prospettive e le competenze degli altri partecipanti, riuscire
quindi a collaborare al fine di ottenere un obiettivo comune (creare e
risolvere una storia), basi queste per un processo di socializzazione e
inclusione da vivere al di fuori del contesto simulato.

Altri esempi in cui ’attivita sportiva (il calcio) ¢ stata usata per
promuovere I’apprendimento della lingua italiana e, al contempo,
relazioni positive tra persone provenienti da contesti diversi si posso-
no ritrovare nel contributo di Paola Russo Giochiamo in italiano.
L’apprendimento della lingua attraverso il gioco del calcio. In que-
sto articolo vengono citati sia progetti svolti in contesti educativi
formali, come ad esempio Impariamo [’italiano giocando a calcio di
un Istituto Comprensivo di Agrigento in cui ogni disciplina (dalla
geometria, alle scienze, fino all’italiano), ¢ stata approfondita attra-
verso il gioco del pallone» (2020: 225), sia iniziative svolte a livello
educativo non formale come [’attivazione di apprendimento della
lingua nazionale (inglese, spagnolo, italiano) promossa da grandi
club internazionali e nazionali (ibidem). Russo descrive poi il proget-
to Multisport. Immigrazione e sport italiano: una prospettiva multi-
culturale per l’'integrazione, promosso dall’Universita per Stranieri
di Siena, «grazie al quale ¢ stato possibile analizzare la questione del
plurilinguismo e della didattica delle lingue nelle squadre professio-
nistiche di varie discipline sportive, tra cui anche il calcio» (ivi: 226),
oltre che usare «il calcio come mezzo di apprendimento dell’italiano
da parte dei calciatori richiedenti asilo nonché come uno strumento
per la valorizzazione delle lingue di questi calciatori» (ibidem).
L’apprendimento dell’italiano avveniva infatti durante gli allenamen-
ti, riuscendo cosi a mantenere alto 1’interesse e la motivazione dei
ragazzi (ibidem).
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Nel medesimo articolo si riportano inoltre proposte di metodolo-
gie da poter applicare per insegnare I’italiano come L2: si va
dall’approccio della «total physical response (cfr. Asher 1969), grazie
al quale le attivita linguistiche vengono realizzate attraverso una se-
quenza di azioni e di movimenti» (ivi: 224) al proporre delle «attivita
sulla terminologia calcistica e sulla sua evasione dall’ambito settoria-
le di cui fa parte» (si veda ad esempio “la borsa del calciatore” pro-
posta in Caon, 2008 o alle schede/attivita sui verbi e
sull’alimentazione dello sportivo proposte nel progetto Tempi sup-
plementari, Centro Come, 2016) al cooperative learning, in cui, vol-
tando 1’approccio in chiave sportiva, «gli studenti o i giocatori stra-
nieri potrebbero insegnare ai colleghi italiani cid che conoscono sui
campionati stranieri, e viceversa» (ibidem). Nell’articolo si precisa
inoltre che per la

creazione del gruppo sono fondamentali la differenziazione e stratificazione del
compito, poiché ogni studente possiede una sua autoefficacia che si manifesta in un
ruolo specifico all’interno della squadra/classe (c¢’¢ chi ¢ bravo in attacco, chi in
difesa, chi ha grandi abilita linguistiche, chi riesce a indovinare il significato di un
termine dal contesto) e nella capacita di pensare “di potercela fare”. In cio ¢ molto
importante il ruolo del docente, il quale ¢ chiamato a valorizzare le differenze tra
gli studenti e al contempo creare degli obiettivi comuni, raggiungibili da tutti e che
uniscano scuola e campo sportivo.

In queste ultime parole si riporta 1’attenzione anche sull’adulto di
riferimento che segue e svolge tali progetti/iniziative/corsi in quanto
I’intenzionalita educativa e pedagogica del docente, dell’allenatore,
del ricercatore ¢ fondamentale affinché tali attivita non diventino
“procedure” fine a sé stesse, tecniche asettiche col solo obiettivo di
insegnare 1’italiano a ragazzi o adulti, non valorizzando 1 loro inte-
ressi, il loro contesto e le loro altre competenze linguistiche.

Sul ruolo dell’allenatore proprio in riferimento alle competenze
linguistiche altre e quindi sul plurilinguismo in ambito sportivo ¢ de-
dicata una cospicua parte del contributo di Mirella Ricca Dinamiche
linguistiche in ambito sportivo. Il caso della pallavolo presentato al
medesimo Convegno di Siena del 2018. L’intento di questo articolo
era quello di «indagare le questioni del repertorio linguistico delle
giocatrici di pallavolo, delle scelte linguistiche nelle squadre di pal-
lavolo (durante gli allenamenti e le partite), del valore del plurilin-
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guismo e della figura del mediatore linguistico-culturale nelle squa-
dre di pallavolo» (Ricca, 2020: 132).

Considerando gli esiti della ricerca, svolta coinvolgendo 6 squadre
di pallavolo (per un totale di 69 atlete e 6 allenatori) e attraverso di-
verse metodologie (questionario sociolinguistico, intervista semi-
strutturata rivolta a un funzionario della FIPAV-Federazione Italiana
Pallavolo, osservazione partecipante e analisi dei dati statistici forniti
dalla FIPAV), I’ Autrice afferma che «il plurilinguismo ¢ considerato
da tutte le giocatrici come una risorsa» (ivi: 139), percepito come un
«aiuto per agevolare 1’integrazione, la prestazione, 1’andamento di
una partita ma anche la conoscenza di una cultura diversa dalla pro-
pria» (ibidem). Non ¢ un caso se la figura del mediatore da prevedere
durante gli allenamenti sia stata pensata come eventualita positiva
dalla maggior parte delle giocatrici coinvolte, percependola come un
«aiuto concreto che possa eliminare le barriere che vanno al di 1a del-
la semplice comunicazione verbale. Si sente [infatti] il bisogno di
una migliore integrazione, di mettere al primo posto la persona e non
solo le proprie capacita di gioco» (ivi: 141). Cid pero sembra andare
in controtendenza rispetto alle risposte date dagli allenatori i quali
affermano siano piu importanti le competenze di gioco delle atlete e
che sia generalmente preferibile usare «solo una lingua durante gli
allenamenti. Se non ¢ I’italiano in alcune squadre pud anche essere
I’inglese la lingua di riferimento» (ibidem). Anche se nascono in-
comprensioni molto frequentemente la maggior parte degli allenatori
non ritiene necessaria la figura del mediatore, tranne in casi eccezio-
nali. Per ovviare a cio, alcune squadre hanno proposto alle giocatrici
un corso di italiano (ibidem).

L’idea di investire in corsi di italiano e/o di prevedere una figura
di mediatore/interprete/traduttore ¢ stata ipotizzata e in taluni casi
applicata anche in altri sport quali il basket (Gaggiotti, 2020) ¢ il cal-
cio (Baldo, 2020), seppur con diverse sfumature.

Nello specifico, Giulia Gaggiotti nel suo contributo intitolato /
giocatori stranieri nel basket italiano. Lingua e comunicazione
(2020) sintetizza 1 risultati emersi dalla sua ricerca — in cui sono state
coinvolte 8 societa di Serie A e 16 di Serie A2 per la stagione sporti-
va 2017/2018 — affermando che:
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Il funzionamento di una societd di basket pud essere assimilato a quello di
un’azienda con un’identita specifica, che si rispecchia nella modalita di gestione
del plurilinguismo, variabile a seconda dei progetti interni ¢ fondi a disposizione. A
volte si tratta di strategie d’improvvisazione, ricorrendo a “strumenti di bordo”
quali 1’uso di lingue veicolari o del code-switching. 1l risultato ¢ una sorta di brico-
lage linguistique in cui non ¢ la societa a fornire una soluzione dall’alto, bensi i
suoi singoli elementi a scegliere come affrontare il problema. All’interno di una
stessa azienda possono convivere entrambi gli approcci: una strategia programmata
che offre una serie di soluzioni al multilinguismo e una di laissez-faire (ivi: 104).

Questa idea di bricolage linguistique potrebbe essere molto inte-
ressante a livello pedagogico interculturale in quanto € cio che acca-
de quotidianamente nei campetti di basket, nei parchi, negli spazi
verdi pubblici di un quartiere e permette di far emergere competenze
e potenzialita linguistiche (e non solo) dei giocatori coinvolti.

In generale pero, il dato che sembra emergere dall’articolo di
Gaggiotti ¢ che il suddetto bricolage linguistique — € in tal caso po-
trebbe essere forse richiamata 1’idea di bricoleur proposta da Michel
de Certeau (1980, trad.it. 2009) — questa arte di creare nuove e flessi-
bili modalita comunicative, non tende ad essere valorizzata ma, al
contrario, viene sovente convogliata nella scelta di una lingua ufficia-
le che, nel caso del basket italiano, ¢ I’inglese in quanto in tale cam-
pionato molti giocatori arrivano dagli Stati Uniti perché scelgono
I’Italia come trampolino di lancio nel mercato europeo. Questa deci-
sione comunicativa/linguistica ¢, ai fini della trattazione, significativa
perché scegliere che lingua parlare in campo (e se parlarne solamente
una) durante le partite, durante gli allenamenti, negli spogliatoi, ecc.
influenza anche le relazioni tra i giocatori. Tale scelta ha infatti crea-
to, non solo in una circostanza, un malcontento negli atleti italiani
che considerano questa scelta come un privilegio, consolidando lo
status di “elite migrant athlete” del giocatore (Baines 2013: 213, in:
Gaggiotti, 2020: 110), in questo caso del giocatore statunitense, in
quanto «i padroni della pallacanestro sono loro» (ibidem). Cio ¢ stato
confermato anche da un allenatore intervistato da Gaggiotti: «lo ho
allenato tanti anni in Al e li ci sono 7 stranieri, la lingua ufficiale ¢
I’inglese e a molti giocatori non gli piace tanto. Piu di una volta dei
giocatori mi hanno detto “E adesso lo traduci in italiano”. Alcuni lo
dicono per scherzo altri invece ci stanno un po’ piu seri» (ibidem).

Per ovviare a tali problemi, sembra esserci la tendenza delle
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«squadre con maggiori disponibilitd economiche [ad] anticipare con
piu frequenza le problematiche che potrebbero derivare
dall’accoglienza, predisponendo numerose figure di sostegno e
lasciando meno spazio all’improvvisazione» (ivi: 110).

Queste situazioni sembrano verificarsi non di rado ma comunque
pare che per gli allenatori continui a prevalere il fatto che i1 giocatori
«vengano “cestisticamente” inseriti» (ibidem), cio¢ inseriti nella
squadra a livello di gioco e di prestazioni (ibidem) — esattamente co-
me descritto nell’articolo riguardante la pallavolo — e che quindi si
continui ad utilizzare un’unica lingua, quella che sembra piu funzio-
nale all’interno della squadra: I’inglese.

Il contributo si conclude sottolineando 1’importanza di favorire
I’apprendimento della lingua inglese da parte dei giocatori italiani e
dello staff ma allo stesso tempo di promuovere 1’apprendimento della
lingua italiana per i giocatori che arrivano da altri contesti.

Dell’importanza dei corsi di italiano all’interno di una squadra
professionistica, in tal caso di calcio, ne ha parlato in maniera appro-
fondita Gianluca Baldo, nel suo contributo La didattica dell’italiano
ai calciatori stranieri della serie A. L’Udinese calcio 2017/2018. In
questo articolo sono state proposte diverse attivita attraverso le quali
si ¢ cercato di far apprendere I’italiano ai giocatori coinvolti, struttu-
rate in base ai loro livelli linguistici: si va dall’associazione parola-
immagine riguardante 1’ambito calcistico (per un livello base), alla
produzione orale, nella fattispecie, la struttura di un’intervista gestita
da un parlante nativo (per un livello intermedio) alla valutazione del-
la comprensione delle strutture linguistiche «associata alla spendibili-
ta in un contesto di comunicazione reale» (ivi: 189) (per un livello
avanzato). Si ¢ cercato quindi di adottare un approccio non astratto
all’apprendimento della lingua ma di collegare tale apprendimento al
contesto concreto dell’apprendente, alle sue necessita, cosi come vi-
sto ad esempio nei progetti Tempi supplementari e Gioco anch’io.

La composizione della squadra considerata e la politica linguistica
della societa meritano pero una riflessione. Nella stagione 2017/2018
I’Udinese calcio contava tra le sue fila un cospicuo numero di gioca-
tori provenienti da contesti migratori che, nel caso considerato, rag-
giungevano «un eloquente 80,7%, pari a 25 dei 31 giocatori della ro-
sa della prima squadra» (ivi: 181) e 35 sui 46 totali (considerando
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anche il settore primavera), collocandosi nella stagione 2017/2018
«al primo posto per numero di non nativi ingaggiati» (ivi: 180-181).
Considerando le diverse provenienze dei giocatori sarebbe stato
forse auspicabile prevedere anche delle figure di mediatori sportivi,
cosi come definiti in precedenza, 1 quali, pur sottolineando la fonda-
mentale importanza di imparare I’italiano, permettessero ai giocatori
di usare anche la lingua madre o una lingua veicolare, almeno in fase
iniziale. La scelta adottata dalla societa sembra invece favorire il ra-
pido apprendimento della lingua italiana in quanto, come esplicitato da
Baldo, risulta che «Tra i calciatori, soprattutto i neoarrivati, capita di
sentire richieste di chiarimento o rapide rinegoziazioni a vantaggio di
lingue veicolari come il francese o I’inglese, tuttavia, per la maggior
parte del tempo si sente quasi esclusivamente 1’italiano» (ivi: 181).
Sarebbe quindi necessario provare a lavorare affinché 1’idea, pro-
posta da Raymond Siebetcheu, uno degli Autori che per primi ha
analizzato i temi del plurilinguismo in ambito sportivo, di «spazio di
gioco [come] laboratorio linguistico e il centro-campo ¢ il fulcro di
una rete complessa e articolata di dinamiche sportive, di aggregazio-
ne, sociali e di integrazione (Siebetcheu 2013b: 184-186)» (in Baldo,
2020: 180) possa trovare una corrispondenza nella realtd. Un esem-
pio di squadra che sembra provare, non senza fatica, ad orientarsi in
tale direzione potrebbe essere quello della Benetton Rugby, forma-
zione tra le piu note a livello nazionale, la cui scelta linguistica ¢ sta-
ta descritta nell’articolo di Francesca Gallina I/ rugby e il plurilingui-
smo: una squadra, tante lingue, [’inglese. Il caso della Benetton
Rugby (2020). L’obiettivo principale del contributo era quello di
«tracciare un quadro del plurilinguismo nel mondo del rugby italia-
no» (ivi: 89) andando ad analizzare nello specifico la situazione di
una delle squadre piu significative in tal senso, per I’appunto, la Be-
netton Rugby di Treviso. In tale squadra sono presenti giocatori e
componenti dello staff che sono «italofoni, non italofoni, di origine
straniera ma nati o cresciuti in Italia, di origine italiana ma cresciuti
all’estero e poi venuti a giocare in Italia, di origine straniera» (ivi:
90) ma la maggior parte dei giocatori con cittadinanza non italiana
«proviene da un Paese anglofono o dove I’inglese ¢ lingua veicolare
di apprendimento a scuola» (ibidem) e per tal motivo si ¢ scelto di
usare frequentemente tale lingua, in alternanza all’italiano, il cui ap-
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prendimento viene comunque promosso attraverso 1’attivazione di
corsi specifici (ivi: 99), rispondenti ai diversi livelli linguistici degli
atleti. Tuttavia, a differenza di quanto esplicitato in precedenza, du-
rante gli allenamenti, cosi come durante le partite e nei momenti di
incontro informali, viene dato spazio anche alle altre lingue parlate
dai giocatori, tenendo quindi in considerazione i diversi repertori lin-
guistici degli atleti: «abbiamo giocatori che parlano due lingue, ma in
molti casi il numero di lingue conosciute aumenta, fino al caso di un
giocatore il cui repertorio include ben sei lingue. Non vi sono casi di
giocatori che hanno indicato una sola varieta linguistica nel proprio
repertorio» (ivi: 96). Oltre alle diverse lingue conosciute dagli atleti,
sono da segnalare e aggiungere al gia ampio panorama linguistico
della squadra, i dialetti regionali meridionali parlati da alcuni gioca-
tori e il dialetto veneto (ibidem) «in particolare trevigiano [...] poi-
ché molti stranieri non solo dichiarano che i compagni di origine ita-
liana lo utilizzano per parlare tra loro, ma affermano anche di fare
uso di alcune espressioni di incitamento molto utilizzate dai compa-
gni e che anche loro hanno assimilato con funzione espressiva» (ivi:
98). Nella ricerca emerge infatti che anche «le lingue di origine dei
giocatori stranieri vengono utilizzate, sebbene in misura ridotta e so-
lo per incitare e per usi espressivi nei momenti di massima spontanei-
ta del parlato» (ibidem). Questa modalita comunicativa cosi variegata
— che potrebbe essere un esempio di quel bricolage linguistique, di
quel “laboratorio linguistico” di cui sopra — ¢ frutto di una scelta pre-
cisa della societa in cui, secondo le parole del Direttore sportivo della
societa (DS) si ¢ deciso di «usare preferibilmente 1’italiano e di uti-
lizzare ’inglese solo per necessita laddove la comunicazione non
funzioni, riconoscendo pero la legittimita dell’uso anche di altre va-
rietd, dal dialetto alle lingue di origine dei giocatori» (ivi: 99). Un
altro aspetto interessante emerso da questo articolo riguarda la colla-
borazione tra compagni:

La selezione della lingua in allenamento e in partita ¢ dunque legata alle com-
petenze del compagno che si ha a fianco in un determinato momento, con una pre-
ferenza per I’italiano laddove sia possibile utilizzarlo. Nelle dichiarazioni dei gio-
catori sui propri usi linguistici la scelta di codice dipende dunque dalla consapevo-
lezza del livello di competenza del proprio interlocutore, oltre che della propria,
anche se ci pare interessante rilevare come molti giocatori dichiarino che da parte
degli italiani c’¢ una grande disponibilita ad andare incontro linguisticamente agli
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stranieri, utilizzando 1’inglese accanto all’italiano pur di farsi intendere. I giocatori
anglofoni per parte loro hanno dichiarato di fare lo sforzo di comprendere le indi-
cazioni sul campo in italiano, per comprendere almeno le parole chiave, ma che poi
fanno affidamento alla traduzione in inglese che viene sempre fornita da un com-
pagno o da uno degli allenatori. Di fatto il quadro che emerge ¢ che i compagni
svolgono un ruolo attivo come interpreti verso 1’italiano o verso 1’inglese, facendo-
si in un certo senso garanti della comprensione dei giocatori stranieri (ivi: 97-98).

Anche I’allenatore conferma cio, «avvalendosi poi dei colleghi o
dei giocatori stessi per tradurre cio che dice in italiano o in inglese»
(ibidem). L’alternanza garantita di questo doppio canale comunicati-
vo, al quale si aggiungono non di rado repertori linguistici variegati,
sembra quindi poter essere un possibile esempio di come cercare di
promuovere il plurilinguismo in campo. Su questo tema, in particolar
modo indagato in ambito calcistico da Raymond Siebetcheu con un
contributo dal titolo significativo Geografia delle lingue nel calcio
italiano: un’analisi demo-linguistica (2017) ¢ importante ricordare
che «il plurilinguismo non si limita soltanto alla somma delle lingue
ufficiali dei paesi rappresentati nei nostri campionati, ma anche [...]
alle lingue apprese e usate in vari contesti (scuola, famiglia, carriera
calcistica, ecc.)». Vi sono infatti moltissimi atleti che parlano corret-
tamente e correntemente piu lingue e «le loro competenze linguisti-
che garantiscono varie combinazioni e scelte linguistiche prima, du-
rante e dopo le gare». Queste scelte, come sottolinea Siebetcheu,
«dovrebbero essere oggetto costante di mediazione».

Si consideri ad esempio la scelta — adottata da molte squadre ita-
liane di sport diversi — di utilizzare come principale lingua di comu-
nicazione 1’inglese, intesa come lingua internazionale per eccellenza.
Tale scelta potrebbe perd non bastare o, come visto nel caso della
squadra di basket analizzata in precedenza, potrebbe non essere ben
accolta dagli atleti “nativi” italofoni. In altre circostanze, la lingua
(non necessariamente 1’inglese) viene scelta in base alla provenienza
della maggioranza dei giocatori ma anche in questo caso, pur soste-
nendo la base “democratica” di tale scelta, non viene sempre condi-
visa dagli atleti che non conoscono tale lingua®.

4 Nell’articolo citato si riporta I’esempio della squadra di calcio del Catania, stagione
2010/11, in cui la presenza di 12 giocatori ispanofoni su 17 totali aveva spinto 1’allenatore
Diego Simeone a usare lo spagnolo. Questa “scelta democratica”, basata sulla scelta della
lingua in base alla provenienza della maggioranza dei giocatori, aveva pero creato dei dissa-
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La questione della lingua o, meglio, delle lingue da usare nello
sport ¢ quindi tutt’altro che banale e scontata perché, come si ¢ potu-
to vedere dagli esempi citati, pud favorire o meno i processi di inclu-
sione, a seconda di come viene trattata dalle societa sportiva e
dall’allenatore/allenatrice.

pori tra 1 giocatori italiani in quanto, giocando nel campionato italiano, si aspettavano di
parlare e sentir parlare italiano (Siebetcheu, 2017, ivi: 133).
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