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Abstract 

This paper explores the potential of video modeling and video feedback as embodied training tools for 

physical education teachers, aimed at building embodied inclusive skills. In a regulatory landscape that requires 

schools to ensure the full participation of all students, physical education is a key tool for the integral develop-

ment of the individual. However, the literature highlights how many teachers do not feel sufficiently trained to 

respond to special educational needs, often remaining anchored to prescriptive and performance-oriented 

teaching models. The theoretical framework integrates the bio-psycho-social perspective (ICF), the ecological-

dynamic approach, and the contributions of embodied cognition. In this framework, the observation of sponta-

neous motor investment takes on central importance: it allows us to decode individual functioning and identify 

the student's zone of proximal development, understood as a dynamic space for designing enabling experienc-

es. The adoption of video modeling acts as a “pedagogical amplifier,” allowing teachers to analyze the complex-

ity of educational relationships through repeated and mediated viewing of frames. This process activates 

mechanisms of simulation and intercorporeal resonance that transform observation into an embodied reflec-

tive practice. 

 

Il presente contributo esplora il potenziale del video modeling e del video feedback come dispositivi di 

formazione embodied per i docenti di educazione fisica, finalizzati alla costruzione di competenze inclusive 

incarnate. In un panorama normativo che richiede alla scuola di garantire la piena partecipazione di tutti gli 

allievi, l'educazione fisica si configura come strumento chiave per lo sviluppo integrale della persona. Tuttavia, 

la letteratura evidenzia come molti docenti non si sentano sufficientemente formati per rispondere ai bisogni 

educativi speciali, rimanendo spesso ancorati a modelli didattici prescrittivi e orientati alla performance.  Il 

quadro teorico integra la prospettiva bio-psico-sociale (ICF), l'approccio ecologico-dinamico e i contributi della 

cognizione incarnata. In questa cornice, l'osservazione dell'investimento motorio spontaneo assume una valen-
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za centrale: esso permette di decodificare il funzionamento individuale e di individuare la zona di sviluppo 

prossimale dell'allievo, intesa come spazio dinamico per progettare esperienze abilitanti.  L'adozione del video 

modeling funge da "amplificatore pedagogico", permettendo ai docenti di analizzare la complessità delle rela-

zioni educative attraverso la visione ripetuta e mediata dei frame. Questo processo attiva meccanismi di simu-

lazione e risonanza intercorporea che trasformano l'osservazione in una pratica riflessiva incarnata . 
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1. Introduzione 

I numerosi interventi normativi che regolano l’inclusione scolastica attribuiscono alla 

scuola un mandato educativo, formativo e inclusivo: garantire la piena partecipazione di tutti gli 

allievi e le allieve e offrire esperienze che favoriscano lo sviluppo di competenze utili e trasferi-

bili nella vita, in senso sincronico e diacronico. Alla luce delle sfide emerse negli ultimi decenni, 

appare necessario che scuola e ricerca riflettano congiuntamente su quali strategie risultino 

realmente efficaci per un’educazione inclusiva capace di coinvolgere gli studenti in esperienze 

significative, stimolanti e partecipate, nelle quali possano sperimentare e “abitare” i contenuti 

della conoscenza e della relazione, attraverso il corpo, l’azione e l’interazione.  

Tale prospettiva implica, tuttavia, un ripensamento profondo non solo delle pratiche 

educative, ma anche dei modelli di formazione dei docenti, chiamati a sviluppare competenze 

professionali capaci di leggere, interpretare e progettare la complessità dei processi educativi a 

partire dall’esperienza corporea e relazionale (Minghelli, 2023). 

Le recenti evoluzioni normative e culturali in materia di inclusione (WHO, 2001; 2007) 

sottolineano il bisogno urgente di individuare adeguati strumenti formativi (EASNIE, 2012) e 

pratiche educative efficaci per favorire processi di inclusione e di abilitazione di tutte le persone 

coinvolte nel processo educativo. 

In tale prospettiva, l’Educazione Fisica (EF) ricopre un ruolo di particolare rilievo, confi-

gurandosi come strumento educativo capace di collocare il soggetto all’interno di esperienze di 

movimento che coinvolgono l’individuo in tutte le dimensioni dell’essere. Gli studi mettono in 

evidenza l’importanza dell’EF e delle attività motorio-sportive nel promuovere lo sviluppo inte-

grale della persona (Bailey, 2006); tuttavia, la letteratura sottolinea come la sola declinazione 

delle attività motorie non sia di per sé predittiva dei benefici attesi, i quali dipendono in misura 

significativa dalle modalità attraverso cui tali pratiche vengono progettate e realizzate (Bailey, 

2006; Schmidt & Wrisberg, 2008). 

La letteratura mette infatti in luce come le potenzialità inclusive dell’EF non sempre tro-

vino piena espressione nella pratica quotidiana, specie quando le proposte didattiche risultano 

orientate a modelli prescrittivi, uniformanti e prevalentemente centrati sulla performance 

(D'Anna, & Gomez Paloma, 2024). Sebbene gli insegnanti di educazione fisica manifestino at-
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teggiamenti e opinioni positivamente orientati alla promozione dell’inclusione, essi spesso non 

si sentono sufficientemente formati a rispondere in modo efficace alle esigenze educative spe-

ciali dei singoli allievi (Hodge et al., 2004; Fiorucci, 2019, cit. in Magnanini, 2021). Tali approcci 

rischiano di assumere caratteristiche di esclusività, producendo effetti negativi non solo a livello 

individuale – in termini di percezione di inefficacia auto-percepita – ma anche a livello colletti-

vo, con il rischio di generare dinamiche discriminatorie. 

Studi scientifici degli ultimi decenni che focalizzano l’attenzione sulla didattica 

dell’apprendimento motorio, hanno messo in discussione l’idea per cui questo coincida con un 

processo lineare, standardizzabile e ottimizzabile da implementare attraverso un insegnamento 

prevalentemente istruttivo e prescrittivo. Al contrario, l’apprendimento motorio emerge come 

un processo non lineare, fortemente personalizzato, situato e dinamico, che rappresenta l’esito 

dell’interdipendenza tra vincoli individuali, ambientali e del compito (Newell, 1986; Davids et 

al., 2008). In tale prospettiva, diventa centrale la capacità del docente di educazione fisica, in 

prospettiva inclusiva, di leggere il bisogno, l’interesse, la motivazione, le competenze emergenti 

e lo stadio di sviluppo prossimale dell’allievo, per poter progettare esperienze di apprendimen-

to realmente significative e abilitanti. 

In coerenza con la prospettiva ecologico-dinamica (Gibson, 1979; Newell, 1986), con i 

contributi neuroscientifici (Rizzolatti & Sinigaglia, 2006) e con le teorie embodied (Gomez Palo-

ma et al., 2017; Forte et al., 2023), questa visione si intreccia con le più recenti descrizioni della 

Physical literacy (Whitehead, 2019) in chiave olistica, che valorizzano, del movimento, le dimen-

sioni cognitive, corporee e emotive come strumenti imprescindibili di valorizzazione della cor-

poreità lungo tutto l’arco della vita (Carl et al., 2025). 

In questo quadro, il corpo in movimento è oggetto e soggetto dell’apprendimento in 

grado di generare significati, costruire relazioni e divenire co-progettista delle attività di movi-

mento, orientando l’azione e tracciando traiettorie di sviluppo attraverso l’investimento moto-

rio. 

L’attuale lettura della Physical literacy integra la prospettiva ecologico-dinamica che, in 

continuità con i principi dell’approccio bio-psico-sociale, riconosce la complessità sottesa alle 

esperienze di movimento e attribuisce centralità alla motivazione, all’auto-organizzazione del 
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movimento, all’intenzionalità motoria e all’agency del bambino. Tali costrutti, centrali anche 

nelle riflessioni sull’inclusione, richiedono al docente di educazione fisica non solo la capacità di 

“insegnare” il movimento, ma soprattutto quella di cogliere nel movimento “i segni” dello svi-

luppo “in essere” del bambino, in prossimità dei quali progettare attività realmente abilitanti. 

In tal senso la prospettiva inclusiva introdotta dall’ICF (WHO, 2001; 2007) ha segnato un 

cambiamento significativo nella comprensione del funzionamento umano, spostando 

l’attenzione dalla diagnosi clinica alla descrizione complessa e situata dell’agire. Il funzionamen-

to viene inteso come espressione dinamica dell’interazione tra fattori corporei, personali, socia-

li e ambientali. Questa antropologia globale e relazionale risulta particolarmente efficace in 

educazione fisica, poiché l’azione motoria consente di osservare posture, intenzionalità, moda-

lità relazionali e strategie di adattamento, rendendo visibili aspetti del funzionamento soggetti-

vo spesso poco accessibili nei contesti didattici tradizionali (Gomez & Minghelli, 2022). 

In questa prospettiva, l’osservazione delle iniziative di movimento spontanee diventa il 

punto di avvio di una didattica centrata sull’allievo. La co-progettazione fondata sulle scelte 

motorie, sull’interesse, sull’investimento corporeo e sull’interazione con pari e ambiente di ap-

prendimento al team dei docenti di costruire percorsi significativi, sostenibili e inclusivi, ricono-

scendo tali iniziative come “luoghi elitari” del funzionamento individuale e come via privilegiata 

per la promozione dell’autodeterminazione (Pieron, 2010; Fitzpatrick & Russell, 2014). In ambi-

to scolastico, tale prospettiva assume un significato peculiare, poiché la scuola rappresenta uno 

spazio potenzialmente universalistico di accesso alle pratiche corporee, spesso più inclusivo 

rispetto ad altri contesti formali o informali. 

In tale cornice, la formazione dei docenti assume un ruolo strategico e richiede un ripo-

sizionamento che consenta di fornire strumenti di lettura della complessità sottesa ai processi 

di insegnamento-apprendimento con particolare riferimento alla prospettiva inclusiva delle 

attività motorie.  

Risulta prioritario promuovere, attraverso percorsi di formazione mirati, l'acquisizione di 

strumenti di osservazione sistematica e di lettura della complessità intrinseca all'agire didattico. 

È necessario fornire ai docenti le competenze necessarie per riconoscere le iniziative spontanee 
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e le potenzialità emergenti degli allievi come elementi centrali per una reale inclusione, capace 

di valorizzare le differenze individuali nelle attività motorie. 

In quest'ottica, l'adozione di dispositivi metodologici quali il video modeling e il video 

feedback diventa strategica: tali strumenti permettono di sezionare e di analizzare la complessi-

tà sottesa alle relazioni di aiuto, favorendo una riflessione incarnata sull’agire didattico e una 

comprensione profonda delle variabili che caratterizzano i processi di insegnamento-

apprendimento. 

In quanto strumenti di formazione embodied, il video modeling e il video feedback per-

mettono ai docenti di osservare, interpretare e rielaborare l’azione educativa a partire dal cor-

po in movimento, sostenendo la costruzione di competenze inclusive incarnate nel contesto 

dell’educazione fisica scolastica. In chiave ICF, tali pratiche formative contribuiscono a preserva-

re e potenziare le possibilità di attività e partecipazione attraverso la progettazione dinamica di 

ambienti di apprendimento rappresentativi, aperti e ricchi di opportunità, capaci di rispondere 

ai bisogni individuali e di valorizzare le caratteristiche personali di ciascun allievo. 

Alla luce di tali presupposti, il presente contributo si propone di esplorare il potenziale 

formativo del video modeling e del video feedback come dispositivi di formazione embodied 

per i docenti di educazione fisica, finalizzati alla costruzione di competenze inclusive incarnate, 

capaci di sostenere la lettura della complessità del funzionamento individuale e la progettazio-

ne di ambienti di apprendimento motorio realmente inclusivi, in coerenza con la prospettiva 

bio-psico-sociale e con il modello ICF. 

 

2. Educazione fisica e inclusione: una complessità condivisa 

Alla luce del quadro teorico delineato, emerge con chiarezza come educazione fisica e 

inclusione condividano una matrice di complessità che ne rende inscindibile la riflessione peda-

gogica. Le più recenti consapevolezze in ambito educativo e motorio convergono infatti nel ri-

conoscere l’apprendimento come processo dinamico, situato e non lineare, esito 

dell’interazione continua tra individuo e ambiente, e fortemente influenzato da fattori corporei, 

motivazionali, relazionali e contestuali (Gibson, 1979; Newell, 1986; Davids et al., 2008; OMS, 

2001; 2007). In tale prospettiva, l’educazione fisica si configura come un contesto privilegiato in 
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cui questa complessità si manifesta in modo particolarmente evidente, rendendo necessaria 

una lettura integrata dei processi di funzionamento, apprendimento e partecipazione. 

Il paradigma bio-psico-sociale (Engel, 1977; 1980), assunto come cornice interpretativa 

di riferimento, consente di superare dicotomie storiche quali corpo/mente e teoria/prassi, così 

come opposizioni riduttive tra performance e consapevolezza, riconoscendo il corpo come no-

do centrale dei processi educativi. In questa chiave, il movimento non è riducibile a una dimen-

sione meramente informazionale o tecnica (Nicolodi, 2015), ma si configura come dispositivo 

relazionale, cognitivo, emotivo ed espressivo (Minghelli & Coppola, 2023), che co-evolve con lo 

spazio e con l’ambiente fisico e sociale secondo principi di motivazione (Deci & Ryan, 1996) e 

intenzionalità motoria (Gray, 2021). Tale visione risulta coerente con le più recenti descrizioni 

dell’alfabetizzazione fisica in chiave olistica (Whitehead, 2019), che valorizzano la corporeità 

come risorsa educativa lungo tutto l’arco della vita. All’interno di questo scenario, la prospettiva 

ecologico-dinamica (Gibson, 1979) e i contributi della pedagogia non lineare (Chow et al., 2007; 

Chow, 2013) rafforzano ulteriormente la lettura della complessità condivisa tra educazione fisi-

ca e inclusione.  

L’apprendimento motorio viene descritto come un processo co-evolutivo (Varela et al., 

1991), che risponde a logiche non lineari (Chow et al., 2006; 2007; 2020) e che si sviluppa in 

funzione dell’interdipendenza tra vincoli individuali, ambientali e di compito (Newell, 1986; 

Davids et al., 2008).  

Analogamente in materia di inclusione, è noto ormai quanto la disabilità stessa non sia 

più riconducibile a una interpretazione unitaria di matrice clinico-diagnostica. Il costrutto di 

inclusione promosso dall’ICF (WHO, 2001; 2007) si sovrappone in modo significativo a questa 

lettura, condividendone i presupposti epistemologici. Il funzionamento umano viene infatti 

inteso come espressione dinamica dell’interazione tra fattori corporei, personali e ambientali, e 

i concetti di attività e partecipazione diventano indicatori centrali dell’inclusione scolastica. Ne 

deriva una concezione della disabilità non come attributo individuale, ma come esito del pro-

cesso continuo di interazione tra individuo e ambiente, in piena coerenza con la matrice ecolo-

gico-dinamica di derivazione gibsoniana. In questo quadro, educazione fisica e inclusione si in-
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contrano sul terreno comune della progettazione di contesti realmente facilitanti, capaci di ri-

conoscere e orientare le specificità individuali. 

In tale prospettiva, l’ambiente assume un ruolo generativo, che nell’offrire affordances 

diviene capace di abilitare l’azione, di orientarla verso movimenti funzionali, secondo processi 

di auto-organizzazione, adattamento e significazione. 

Tale complessità condivisa rende evidente la necessità di un riposizionamento delle pra-

tiche motorie a scuola, non in termini di sostituzione di modelli, ma di riconfigurazione degli 

stessi alla luce di una visione situata, emergente e centrata sul funzionamento dell’allievo. Ap-

procci prevalentemente prescrittivi e uniformanti, centrati su modelli tecnici chiusi, risultano 

poco compatibili con una visione che riconosce l’apprendimento come processo situato, emer-

gente e fortemente individualizzato (Pesce, 2002; Damiani & Gomez Paloma, 2019; Minghelli & 

Coppola, 2023). Al contrario, si rende necessario adottare pratiche capaci di valorizzare sponta-

neità, iniziativa, motivazione intrinseca e agency dell’allievo, in linea con il costrutto 

dell’autodeterminazione (Ryan & Deci, 2007; Cottini, 2016), che assume la motivazione come 

base per l’apprendimento e per l’inclusione. 

In questa direzione, l’educazione fisica può configurarsi come spazio educativo privile-

giato per l’osservazione dei processi di sviluppo in atto, offrendo al docente indicatori preziosi 

per orientare la progettazione didattica in senso inclusivo. È proprio all’interno di questo spazio 

che il movimento spontaneo assume una valenza centrale, configurandosi come luogo elitario 

di manifestazione del funzionamento individuale e come contesto privilegiato per 

l’individuazione della zona di sviluppo prossimale, tema che verrà approfondito nel paragrafo 

successivo. 

 

3. Movimento spontaneo e zona di sviluppo prossimale in educazione fisica 

Se l’educazione fisica può dirsi realmente inclusiva solo nella misura in cui garantisce at-

tività e partecipazione, diventa allora imprescindibile interrogarsi su quali strumenti consentano 

al docente di leggere il funzionamento dell’alunno in modo autentico e situato. Eppure, sul pia-

no delle pratiche scolastiche, l’educazione fisica risulta ancora frequentemente ancorata a mo-

delli di rimodulazione delle pratiche sportive, che, orientati al raggiungimento di un risultato, 
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lasciano poco spazio alle dimensioni espressive, esplorative, creative e produttive 

dell’esperienza motoria (Colella, 2019). In tali contesti, il bambino rischia di non essere ricono-

sciuto come protagonista delle proprie esperienze di movimento, guidate dall’interesse e da un 

piacere orientato a obiettivi che si co-definiscono nell’interazione con l’ambiente, secondo 

principi di intenzionalità (Anochin et al., 1973). 

In questa prospettiva, l’osservazione dell’investimento motorio spontaneo si configura 

come un elemento chiave per comprendere i processi di sviluppo in atto e per individuare la 

zona di sviluppo prossimale del bambino, intesa come spazio dinamico di possibilità entro cui 

progettare esperienze educative significative e abilitanti. 

Assumere una prospettiva bio-psico-sociale nell’educazione motoria implica una ridefi-

nizione profonda dei concetti stessi di “osservazione” e “valutazione”: l’attenzione non può più 

concentrarsi esclusivamente sull’esito prestativo o sulla correttezza esecutiva, ma deve orien-

tarsi verso la comprensione del funzionamento globale dell’alunno, includendo le intenzioni che 

guidano l’azione, le modalità relazionali, gli stati emotivi, i livelli di coinvolgimento e le condi-

zioni contestuali che rendono possibile – o ostacolano – l’investimento motorio. Il corpo, non 

più riducibile a mera sede della prestazione fisica, diviene luogo di percezione, memoria e con-

sapevolezza, a partire dal quale prende forma la capacità di orientarsi nel mondo e di progetta-

re il proprio percorso di crescita. Questa complessità risulta particolarmente rilevante nei con-

testi motorio-educativi, nei quali il corpo rappresenta lo strumento centrale di promozione del-

lo sviluppo integrale della personalità. In ambito inclusivo, il corpo assume inoltre funzioni 

espressive, di mediazione e comunicative, spesso in forma alternativa, complementare o vica-

riante, rivelandosi indispensabile nelle relazioni di aiuto (Minghelli, 2023). 

In tale cornice, il movimento spontaneo assume un valore privilegiato, poiché consente 

di osservare il soggetto mentre agisce guidato dal proprio interesse, dalla motivazione intrinse-

ca e dall’intenzionalità motoria. Gli studi sulla corporeità, tanto nell’osservazione 

dell’investimento motorio quanto nelle relazioni inter-corporee proprie delle situazioni educa-

tive, riconoscono al corpo una multidimensionalità che include funzioni comunicative, espressi-

ve, relazionali e di conoscenza del sé e dell’altro.  
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In continuità con le suggestioni di matrice psicomotoria ed ecologico dinamica, la strut-

turazione dello spazio e del setting educativo risponde a principi organizzativi orientati a favori-

re la libera esplorazione, le iniziative di movimento e il gioco spontaneo, guidati da processi di 

intenzionalità e auto-organizzazione. Analogamente, nell’ambito delle attività motorie lette in 

chiave bio-psico-sociale, è possibile immaginare ambienti “facilitanti”, capaci di sostenere la 

partecipazione del soggetto a esperienze di movimento significative e di divertimento, nutren-

do la motivazione a partecipare attraverso la valorizzazione di vissuti positivi per ciascun bam-

bino. 

Il paradigma bio-psico-sociale consente inoltre di riportare convinzioni, atteggiamenti e 

rappresentazioni della disabilità su un piano operativo, offrendo strumenti per individuare, ri-

conoscere e condividere, attraverso un linguaggio comune, le possibilità di funzionamento 

dell’individuo. In questa prospettiva, diventa fondamentale investire sulle capacità individuali, 

promuovendo per ciascun soggetto la possibilità irrinunciabile di “diventare persona” (Nus-

sbaum, 2006), attraverso interventi educativo-didattici e abilitativi posti in continuità con le 

caratteristiche personali e i bisogni emergenti. 

Gli studi inerenti al tema dell’indipendenza, in relazione alla condizione di disabilità, in 

continuità con la letteratura in materia di autodeterminazione, anche in ambito motorio, de-

scrivono l’indipendenza come la possibilità di “decidere per sé”, piuttosto che come capacità di 

“fare da sé”, con o senza aiuto (Oliver, 1990). Questa riflessione richiama direttamente il tema 

dell’autodeterminazione che, in ambito motorio, trova una sua collocazione privilegiata nei 

comportamenti motori spontanei. Tali comportamenti rappresentano occasioni in cui il sogget-

to esprime le proprie motivazioni intrinseche, sperimenta iniziative nuove, si confronta con 

abilità già acquisite o esplora possibilità emergenti (Deci & Ryan, 1985). Tali processi risultano 

più efficaci quando si collocano all’interno dell’area di interesse e della zona di sviluppo prossi-

male del bambino, piuttosto che quando attività, oggetti e materiali vengono imposti 

dall’adulto. 

È importante sottolineare come questa scelta non abbia una valenza esclusivamente 

pragmatica o funzionale: il riconoscimento dell’intenzionalità sottende il riconoscimento 

dell’identità stessa del bambino, orienta l’attribuzione di senso alle azioni intraprese e le conno-
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ta del valore aggiunto della relazione efficace. L’osservazione delle scelte spontanee diventa 

allora fondamentale anche per l’instaurazione dell’attenzione congiunta con il bambino, attra-

verso processi di sintonizzazione e sincronizzazione su un focus attentivo comune. Alla luce del-

le considerazioni in tema di intercorporeità, intesa come spazio relazionale in cui si realizza il 

processo di sintonizzazione con il bambino su una base corporea condivisa (Gallese & Morelli, 

2011), reciprocamente agita nel dialogo docente/bambino e costitutiva delle condizioni 

dell’inclusione, risulta opportuno richiamare la nozione di “corporeità osservata”. Essa può es-

sere intesa come un dispositivo capace di attivare processi di percezione e simulazione e, con-

seguentemente, di sostenere una comprensione più profonda di ciò che si gioca – spesso in 

modo implicito – nelle relazioni educativo-didattiche inclusive. 

Osservare il funzionamento a partire dalle scelte intenzionali del bambino – ludiche, 

esplorative, comunicative o espressive – e strutturare attività collocate nella zona di sviluppo 

prossimale significa non solo rendere l’intervento educativo-didattico più efficace, ma soprat-

tutto rispettare l’intenzionalità del bambino in una prospettiva evolutiva, riconoscendola come 

buona e degna di significato. 

In questo contesto, risulta fondamentale orientare i docenti verso una conoscenza pro-

fonda delle configurazioni soggettive degli alunni, emergenti dall’interazione tra i loro precipui 

punti di forza e di debolezza. L’osservazione dell’investimento motorio spontaneo, in chiave 

bio-psico-sociale, può avvalersi, come già ampiamente documentato in letteratura (Gomez Pa-

loma & Ianes, 2014; Moliterni et al., 2018; Chiappetta Cajola, 2015; Gison et al., 2012), del ri-

corso all’ICF che si configura come strumento privilegiato di osservazione del funzionamento 

anche in contesti non esclusivamente clinici o inclusivi, quali le esperienze di movimento signifi-

cative riconducibili alle ore di educazione fisica a scuola. Da questa angolatura, l’osservazione 

dell’investimento motorio spontaneo si configura non come pratica finalizzata alla misurazione 

o alla classificazione del movimento, ma come dispositivo progettuale, capace di orientare la 

costruzione di interventi educativi inclusivi collocati nella zona di sviluppo prossimale del bam-

bino. Tale capovolgimento del paradigma osservativo pone le basi per una riflessione appro-

fondita sulla formazione dei docenti, chiamati a sviluppare competenze di lettura della com-

plessità, di interpretazione del gesto e di progettazione di ambienti facilitanti. 
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4. Video modeling come dispositivo di formazione per la lettura della complessità educa-

tiva 

In continuità con quanto descritto sinora a proposito della necessità di una formazione 

che sappia riconoscere assoluta centralità al corpo, la prospettiva della cognizione incarnata 

sembra offrire una chiave interpretativa particolarmente pertinente, poiché riconduce sia il 

processo di osservazione (del bambino in movimento) che quello di apprendimento (del docen-

te in formazione) a una circolarità simultanea, che si verifica nei processi di conoscenza, tra 

esperienza, pensiero e azione (Caruana & Borghi, 2013). Le neuroscienze, declinate in ambito 

pedagogico, didattico e formativo, consentono di “considerare il corpo come parte integrante 

del momento apprenditivo” (Gomez Paloma, 2009, p. 20), superando la dicotomia cartesiana e 

ribaltando il paradigma della corporeità in relazione alla mente. In particolare, l’identificazione 

del circuito specchio (Gallese et al., 1996; Rizzolatti et al., 1996) sta determinando importanti 

implicazioni nei processi di insegnamento/apprendimento, generando nuove riflessioni attorno 

ai temi dell’imitazione, dell’assimilazione, dell’empatia e del linguaggio. Secondo il costrutto 

della bodily-format representation, per cui nell’esecuzione di un compito cognitivo questo di-

viene embodied quando vengano sfruttate informazioni di ordine motorio, sensoriale e affetti-

vo (Goldman, 2009; Caruana & Borghi, 2016), la corporeità osservata consente di accedere a 

una quantità maggiore di concetti e costrutti rispetto a quanto sarebbe possibile mediante un 

approccio meramente orale e teorico. Per tale ragione, specie nella formazione docenti in am-

bito inclusivo, non è possibile prescindere dal coinvolgimento attivo del corpo, al fine di favorire 

non soltanto la conoscenza ma la comprensione di rappresentazioni e concetti, anche quando 

essi siano legati a “stati percettivi non descrivibili da alcun enunciato linguistico” (Caruana & 

Borghi, 2016, p.27). 

Ne deriva che il “vedere” l’azione del bambino – e poterla rivedere attraverso dispositivi 

di mediazione come il video modeling – non si configura come una fruizione neutra o mera-

mente descrittiva, ma come un processo interpretativo che attiva forme di partecipazione cor-

porea indiretta. In tal senso, l’osservazione dell’investimento motorio spontaneo, sostenuta 

dalla guida del docente formatore, consente di cogliere il significato delle scelte motorie del 
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bambino come espressione di intenzionalità, motivazione e ricerca di autodeterminazione, in-

trecciando percezione, simulazione e comprensione. È entro questa cornice che il ricorso al 

video può essere compreso come dispositivo formativo ad alta densità embodied. In letteratu-

ra, il ricorso al video nei processi di formazione è considerato un amplificatore pedagogico in 

grado di facilitare l’osservazione delle attività, riducendo il divario tra teoria e pratica (Impedo-

vo, 2018). In relazione all’osservazione dell’investimento motorio spontaneo, il suo impiego 

consente di rendere tangibile la complessità dei contesti reali di movimento (Colella & Vascia-

relli, 2020, p. 23) e di sostenere una lettura più fine e situata delle modalità con cui il bambino 

interagisce con lo spazio, i materiali, i pari e gli adulti di riferimento. Il video si configura così 

come un mezzo di mediazione capace di far emergere gli aspetti corporei dell’azione, della rela-

zione e dell’interazione, restituendo continuità tra ciò che il bambino fa, ciò che sceglie e il mo-

do in cui investe il movimento (Impedovo, 2018; Colella & Vasciarelli, 2020, p. 18; Gomez Palo-

ma & Minghelli, 2022). In ambito clinico-riabilitativo, il ricorso al video è riconosciuto come stra-

tegia efficace nell’affinare, nei caregiver, la capacità di individuazione di funzioni cardine (Gison 

et al., 2012), nonché di barriere e facilitazioni presenti nel contesto (Gomez Paloma & Minghel-

li, 2022). Trasposto in ambito educativo, tale dispositivo consente di sostenere la comprensione 

delle manifestazioni espressive del bambino in relazione al proprio profilo sensoriale e motorio 

(Gison et al., 2019, p. 34), offrendo al docente elementi osservabili per interpretare la qualità 

dell’investimento motorio spontaneo. La visione ripetuta dei frame e la riflessione sulle azioni 

osservate, in linea con una prospettiva di riflessione sull’azione (Schön, 1999), accrescono il 

potere di mediazione del dispositivo, facilitando l’individuazione delle competenze emergenti, 

delle interazioni efficaci e degli schemi di azione funzionali che orientano la progettazione di 

interventi educativi inclusivi centrati su attività e partecipazione. 

Ne consegue che i dispositivi formativi orientati a rendere visibile l’azione motoria spon-

tanea assumono una funzione trasformativa nella formazione docente: essi permettono di deci-

frare la complessità sottesa alle micro-dinamiche dell’agire, ai ritmi dell’investimento motorio, 

alle modalità relazionali e agli indicatori emotivi che accompagnano la partecipazione del bam-

bino. In questo modo, il video modeling, mediato dal formatore, sostiene l’elaborazione di 

competenze professionali che non restano astratte, ma si radicano in modalità percettive e 
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interpretative incarnate, orientando il docente a riconoscere e valorizzare motivazione, agency 

e autodeterminazione come dimensioni centrali della progettazione educativa inclusiva.  

Entro il quadro teorico delineato, in cui l’osservazione dell’investimento motorio spon-

taneo è assunta come leva privilegiata per comprendere il funzionamento dell’alunno e orien-

tare la progettazione educativa inclusiva, il video modeling si configura come uno strumento di 

formazione particolarmente promettente. Esso propone la visione mediata dell’interazione tra 

docente esperto e allievi, offrendo al futuro insegnante di educazione fisica la possibilità di tor-

nare più volte sul medesimo frame e di sostare osservativamente su dinamiche che, nel flusso 

dell’azione, risulterebbero difficilmente intercettabili. Questa caratteristica appare strategica in 

ambito motorio, dove le situazioni di movimento si sviluppano in contesti ricchi e variabili e in 

cui l’interazione tra caratteristiche ambientali, vincoli di compito e risposte individuali rideter-

mina continuamente le possibilità di partecipazione e di significazione dell’esperienza. 

La ripetizione della visione consente di modulare intenzionalmente il focus osservativo 

in funzione degli obiettivi formativi. In una prima istanza, l’attenzione può essere orientata sul 

bambino, al fine di osservare la qualità dell’investimento motorio spontaneo e di comprendere 

in che modo specifiche affordances o vincoli del compito abbiano favorito o ostacolato 

l’iniziativa, la partecipazione e l’espressione dell’intenzionalità motoria. In una seconda istanza, 

lo sguardo può spostarsi sull’agire del docente, per analizzare come l’intervento sugli elementi 

ambientali e organizzativi – tempi, spazi, materiali, consegne – renda possibile la costruzione di 

contesti maggiormente aperti e inclusivi, nei quali attività meno strutturate favoriscono una più 

ampia gamma di risposte e permettono di intercettare competenze emergenti e potenzialità 

individuali. 

In questa prospettiva, il video modeling non si riduce a una semplice rappresentazione 

di buone pratiche, ma si configura come dispositivo di deciframento della complessità educati-

va, capace di allenare uno sguardo professionale sensibile ai micro-segnali dell’azione, alle va-

riazioni interattive e alle traiettorie di sviluppo in formazione. Il “vedere” diventa così un eserci-

zio di comprensione incarnata, in continuità con i principi dell’embodiment, attraverso il quale il 

docente in formazione apprende a riconoscere, interpretare e valorizzare l’investimento moto-

rio spontaneo del bambino come informazione progettuale, ponendo le basi per una pratica di 
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educazione fisica realmente orientata ai principi di attività, partecipazione e inclusione. In tal 

senso, il video modeling si configura come un dispositivo di formazione embodied capace di 

trasformare l’osservazione in pratica riflessiva e la visione in strumento progettuale. 

È in questa cornice che si colloca il progetto di ricerca-azione “In-segnami a vedere”, che 

indaga e struttura esperienze di attività motorie inclusive rivolte ad allievi di scuola primaria e 

secondaria di primo grado, sia in contesti curriculari che extracurriculari. Il progetto si colloca 

attualmente in una fase embrionale di definizione teorico-metodologica e avvio sperimentale, 

con l’attivazione prevista a partire dal prossimo anno scolastico, configurandosi come un conte-

sto di ricerca-azione orientato alla progressiva messa a punto di pratiche osservativo-formative 

condivise. I principi epistemologici posti a fondamento della fase progettuale integrano le più 

recenti acquisizioni in ambito di apprendimento motorio, con particolare riferimento 

all’approccio ecologico-dinamico e alla pedagogia non lineare, con i principi inclusivi ascrivibili 

alla prospettiva bio-psico-sociale di matrice ICF. Le prospettive sviluppate negli ambiti motorio e 

inclusivo riconoscono nell’interazione individuo/ambiente un processo coevolutivo, situato e 

non lineare, che sollecita l’adozione di strategie didattiche flessibili, capaci di valorizzare specifi-

cità individuali, variabilità e attitudini spontanee del soggetto. In questa visione, l’attività moto-

ria è valorizzata nelle sue dimensioni dell’esperienza vissuta, significativa e relazionale. In tal 

senso, il progetto si propone come spazio euristico di esplorazione delle ricadute educative di 

una progettualità maggiormente aperta, situata e non prescrittiva, nella quale le attività moto-

rie non sono intese come sequenze da riprodurre, ma come contesti generativi di apprendi-

mento emergente. Pur essendo ampiamente riconosciuti sul piano teorico e coerenti con le 

evidenze neuroscientifiche, i principi della prospettiva ecologico-dinamica e della pedagogia 

non lineare risultano tuttora scarsamente esplorati sul piano delle sperimentazioni sistematiche 

all’interno del contesto scolastico. Il progetto “In-segnami a vedere” intende collocarsi in que-

sto spazio di frontiera, contribuendo a indagare la trasferibilità di tali cornici teoriche nella pra-

tica quotidiana dell’educazione fisica inclusiva. 
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5. Conclusioni 

Inquadrare le attività psicomotorie e motorie in ambito scolastico entro una prospettiva 

bio-psico-sociale e avvalersi delle tecnologie come strumenti di implementazione di pratiche 

osservative efficaci consente di valorizzare il potenziale di un uso integrato di pratica psicomo-

toria, ICF e video modeling, promuovendone un potenziamento reciproco all’interno di contesti 

educativi condivisi. In tale direzione, il ricorso al video modeling e al video feedback si configura 

non soltanto come dispositivo di supporto alla formazione, ma come strumento privilegiato per 

rendere osservabile e interpretabile la complessità dei processi di apprendimento motorio e 

inclusivo. Come emerso dalla discussione, l’educazione fisica inclusiva richiede un riposiziona-

mento delle pratiche didattiche e, conseguentemente, una ristrutturazione della formazione 

dei docenti, capace di riconoscere il corpo come luogo di significazione, intenzionalità e relazio-

ne. L’osservazione dell’investimento motorio spontaneo, letta in chiave embodied, consente di 

superare una visione prestazionale del movimento, restituendo centralità ai principi di attività e 

partecipazione e offrendo al docente informazioni progettuali preziose per collocare 

l’intervento educativo nella zona di sviluppo prossimale dell’alunno. 

In questo quadro, il video modeling si configura come dispositivo di formazione embo-

died, in grado di attivare processi di simulazione, risonanza intercorporea e riflessione 

sull’azione, favorendo l’acquisizione di competenze professionali incarnate. Attraverso la visio-

ne mediata dell’azione – del bambino e del docente – diventa possibile decifrare micro-

dinamiche relazionali, indicatori emotivo-motivazionali e traiettorie di sviluppo emergenti, so-

stenendo una progettazione educativa maggiormente sensibile alle specificità individuali e alle 

condizioni contestuali.  

In sintesi, la convergenza sinergica tra le evidenze neuroscientifiche, la pedagogia spe-

ciale e le scienze motorie, declinata all'interno del paradigma della cognizione incarnata, per-

mette di adottare una visione olistica e multiprospettica dei processi educativi. Tale integrazio-

ne epistemologica non si limita a valorizzare l'interdipendenza tra corpo, ambiente e apprendi-

mento, ma delinea nuovi orizzonti di ricerca e di intervento, restituendo all'educazione fisica 

una funzione cardine nella strutturazione dell'identità, della competenza relazionale e delle life 

skills. 
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In quest'ottica, la formazione dei docenti in chiave embodied non va intesa come una 

mera opzione metodologica, bensì come un'istanza evolutiva imprescindibile. Essa risponde in 

modo coerente alle attuali trasformazioni culturali e normative, ponendosi come una direzione 

di sviluppo necessaria per garantire l'effettiva realizzazione di contesti scolastici autenticamente 

inclusivi. 
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