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The construct of playfulness, defined as the child’s disposition to play, finds important application both in
relation to real play and digital play. This involves an active approach to learning, where children can explore,
experience and solve problems in real or digital contexts. The relevant scientific literature has investigated
playfulness in relation to different dimensions in order to understand how children approach play and what
benefits derive from it. Starting from these premises and considering play as a fundamental dimension of
child development, even in the presence of disabilities or difficulties of various kinds, an exploratory survey
was conducted with the aim of identifying the perception and representation of future child support teachers
on intrinsic motivation and the perception of child control in relation to real play and digital play, two di-
mensions that characterize playfulness.

Il costrutto della playfulness, definito come disposizione del bambino al gioco, trova una importante appli-
cazione sia in relazione al gioco reale che al gioco digitale. Cio implica un approccio attivo all'apprendimento,
in cui i bambini possono esplorare, sperimentare e risolvere problemi in contesti reali o digitali. La letteratura
scientifica di riferimento ha indagato la p/ayfulnessin relazione a dimensioni diverse al fine di comprendere
in che modo i bambini si approcciano al gioco e quali benefici ne derivano. Partendo da tali premesse e con-
siderando il gioco come dimensione fondamentale dello sviluppo infantile, anche in presenza di disabilita
o difficolta di varia natura, € stata condotta un’indagine esplorativa con l'obiettivo di rilevare la percezione
e la rappresentazione dei futuri docenti di sostegno dell’infanzia sulla motivazione intrinseca e sulla perce-
zione del controllo del bambino in relazione al gioco reale e al gioco digitale, due dimensioni che caratte-
rizzano la playfulness.
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1. Introduzione

Negli ultimi decenni il dibattito pedagogico relativo
all’utilizzo delle tecnologie in eta prescolare é diven-
tato sempre pil articolato e vivace, ponendo diversi
interrogativi circa il come e il quanto tali dispositivi
possano effettivamente promuovere i processi di ap-
prendimento e di sviluppo dei bambini (Bach et al.,
2016; Lauricella et al., 2016; Blackwell et al., 2015; Guer-
nsey, 2007).

La rivoluzione digitale che ha caratterizzato la so-
cieta negli ultimi decenni, infatti, ha influito profon-
damente sulle diverse dimensioni dello sviluppo
infantile, generando processi di adattamento nuovi
che interpellano necessariamente la riflessione in
campo educativo.

Nella societa odierna i bambini sono esposti, in
maniera diretta e sempre piu precoce, ad ambienti co-
lonizzati da media differenti, interagendo con schermi
e dispositivi tecnologici di varia natura (cellulari, com-
puter, iPad e cosi via) cui si approcciano in manierain-
tuitiva innanzitutto attraverso le dita (Dini & Ferlino,
2016; Khoo et al., 2015; Guernsey, 2007).

Cio naturalmente si verifica anche nell’ambito di
una delle principali e peculiari attivita che connotano
I'infanzia, ovvero il gioco.

L'abito digitale, com’é noto, ha vestito anche giochi
e giocattoli di varia natura, modificandone in qualche
modo la logica e la cultura. Lungi dal voler assumere
posizioni estremistiche che da un lato tendono a de-
monizzare, dall’altro a idealizzare la componente tec-
nologica e digitale del gioco, appare opportuno, in
questa sede, orientare il discorso sulle opportunita
che tale componente puo offrire soprattutto nei con-
testi educativi e scolastici.

A tal proposito, si rivela particolarmente utile ri-
chiamare la prospettiva di Serge Tisseron in merito
alla questione; lo studioso francese, nel celebre testo
3-6-9-12 Diventare grandi all’epoca degli schermi digi-
tali, analizza le implicazioni connesse all’'uso delle tec-
nologie digitali in riferimento ad alcune tappe cruciali
dello sviluppo, suggerendo di porre attenzione a tre
aspetti chiave:

— lautoregolazione, che implica la necessita di for-
nire ai bambini un supporto nella scelta dei dispo-
sitivi e dei contenuti digitali consentendo loro di
assumere consapevolezza (e dunque controllo) ri-
spetto all’'uso delle tecnologie;

- l'alternanza, partendo dal presupposto che i giochi
digitali, ad esempio, non sostituiscono i giochi tra-
dizionali; pertanto, & necessaria la strada della me-
diazione piuttosto che quella della negazione;

— l'accompagnamento, che richiama il ruolo del-
I'adulto, la sua capacita di affiancamento nel per-
corso di crescita del bambino (Tisseron, 2016).

In questi processi gli insegnanti assumono un
ruolo pivotale in quanto dovrebbero configurarsi
come interpreti consapevoli e competenti dei pro-
cessi di trasformazione che stanno investendo la
scuola, promuovendo nuove forme di apprendimento
che passano necessariamente attraverso nuove forme
di insegnamento.

In particolare, nel contesto della scuola dell’infan-
zia, sarebbe opportuno avviare una riflessione circa i

risvolti educativi che il fenomeno delle tecnologie e,
nello specifico, dei giochi digitali sta implicando e
continuera a implicare, in un’ottica inclusiva che invita
aripensare in termini di accessibilita e partecipazione
le attivita, gli ambienti, gli strumenti affinché possano
rispondere in modo efficace anche ai bisogni partico-
lari dei bambini con disabilita. In questo senso, i gio-
chi digitali, se opportunamente proposti e utilizzati
con una specifica intenzionalita pedagogica, possono
rivelarsi, al pari dei giochi “tradizionali”, mediatori im-
portanti nello sviluppo dei bambini che presentano
modalita di funzionamento peculiari per le quali € ne-
cessario accompagnare e sostenere il processo di ap-
prendimento attraverso strategie multimodali e
multimediali (Dhiyaneshwari & Chinnasamy, 2023;
Ismailova, 2021; Bonarini & Jansens, 2020; Alvarez et
al., 2013; Neumann & Neumann, 2013; Pennazio, 2015).

Sulla scia di tali premesse, lo studio presentato in
questa sede si propone di indagare la percezione e la
rappresentazione dei futuri docenti di sostegno della
scuola dell'infanzia circa la motivazione intrinseca e
la percezione del controllo del bambino in relazione
al gioco reale e al gioco digitale.

2. Gioco reale e gioco digitale

Il gioco rappresenta per il bambino l'attivita piu con-
geniale e spontanea: non & ‘un’attivita’ tra le altre, ma
e ‘I'attivita’ principale del bambino. Il gioco si confi-
gura come un’esperienza in grado di far esprimere e
soddisfare il naturale desiderio di agire e di sperimen-
tare del bambino.

Per i bambini, fin dai primi giorni di vita, il gioco
costituisce un’esperienza vitale in diversi modi: rap-
presenta infatti un modo sostanziale per I'infanzia di
relazionarsi con il mondo, promuove il benessere per-
mettendo al proprio corpo, alle proprie azioni, ai pro-
pri pensieri e alle proprie fantasie di esprimersi
liberamente, privi di vincoli diversi dal vitale desiderio
di farlo (MIUR, 2017). Il livello di semplicita dei mate-
riali € direttamente proporzionale alle capacita di ogni
bambino di essere pienamente artefice del gioco ren-
dendo quest’ultimo un dispositivo che risponde alle
esigenze di tutti e di ciascuno. Sperimentare le pro-
prieta fisiche degli oggetti, comprendere le loro rea-
zioni all’azione e attribuire loro nuovi significati
costituiscono gli elementi fondamentali di un per-
corso che plasmera la mente e fornira la struttura per
le fasi successive dello sviluppo stimolando quella li-
berta creativa e generativa dei linguaggi che i bambini
iniziano a sviluppare nei primi tre anni (MIUR, 2017).

Dal XIX secolo, gli educatori e i pedagogisti hanno
riconosciuto il ruolo del gioco nell’educazione e
nell’apprendimento dei bambini sottolineandone
I'importanza per lo sviluppo fisico, intellettuale, emo-
tivo e relazionale (Bulgarelli, 2018) e contribuendo allo
sviluppo di un’idea di gioco come iuxta propria princi-
pia, ossia attivita dotata di un proprio linguaggio e
priva di residui didattistici e funzionalistici (Bobbio &
Bondioli, 2019).

Un contributo essenziale in tale direzione & stato
offerto sicuramente da Maria Montessori; nelle “case
dei bambini” da lei fondate, I'illustre pedagogista no-
tava che non tutti i giochi interessavano e coinvolge-
vano i bambini con la medesima intensita e che non
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tutti ne sostenevano l'attenzione. Per queste ragioni
tento di rendere il materiale piti stimolante consta-
tando che i bambini trovavano appagamento solo at-
traverso quel “lavoro interiore”, dato dal “ripetuto
movimento della mano”, dal quale erano cosi coin-
volti da non lasciarsi distogliere da altro (Montessori,
1960) e osservando che lo sviluppo della sfera senso-
motoria si rivelava determinante per lo sviluppo delle
funzioni cogpnitive del fanciullo (Goussot, 2015). Un’al-
traimportante intuizione della Montessori riguarda il
concetto di giocattolo che doveva presentare specifi-
che caratteristiche per assolvere funzioni peculiari;
per tale motivo, ella riservava particolare attenzione
alla scelta di materiali naturali come lana, legno, stoffa,
metallo e ceramica in virtu del fatto che ogni materiale
sollecita il tatto in maniera differente e consente al
bambino di scoprire le diverse caratteristiche degli
oggetti e, di conseguenza, del reale (Bobbio & Bon-
dioli, 2019).

Negli ultimi decenni gli orientamenti pedagogici e
i documenti internazionali hanno posto una crescente
attenzione anche sulla valenza inclusiva del gioco in
presenza di disabilita; ad esempio, I'lCF-CY, nel capi-
tolo | “Apprendimento e applicazione delle cono-
scenze”, nel dominio “Attivita e partecipazione”,
concepisce il gioco come strumento didattico ed edu-
cativo (WHO, 2007). Nel capitolo VIII “Aree di vita prin-
cipali”, item d880 “Coinvolgimento nel gioco”, il gioco
e visto un “Impegno intenzionale e prolungato in at-
tivita con oggetti, materiali o giochi, per tenersi occu-
pati da soli o con gli altri”. Nel caso dei bambini con
disabilita, in relazione alle diverse limitazioni funzio-
nali, la naturalezza del gioco e il suo carattere ludico
puo fortemente limitarsi (Stagnitti et al., 2012) confi-
gurandosi come mezzo per raggiungere obiettivi che
rispondono solo ed esclusivamente all’'ambito clinico,
terapeutico e didattico, deprivando il bambino con di-
sabilita dalla sua naturale attivita. Su tale aspetto un
forte contributo é stato offerto dal progetto COST
TD1309 “LUDI-Play for Children with Disabilities”,
che promuove la dimensione del “gioco per il piacere
del gioco” per tutti i bambini ed in particolare per
quelli con disabilita (Besio, 2018).

Negli ultimi anni la riflessione e la ricerca sul gioco
si sono arricchite delle suggestioni emergenti dai pro-
fondi cambiamenti connessi all’era del digitale che ha
condotto ad una prospettiva di abbraccio tra la dimen-
sione reale e quella digitale (Floridi, 2020).

Il gioco digitale si configura come dispositivo in
cui vi € un’elaborazione di numerosi dati (Prensky,
2001; Gee, 2003). Ci sono diversi giochi digitali, i quali
possono assumere forme differenti: la forma di un pe-
luche interattivo con dei semplici pulsanti; oppure la
forma di un robot che svolge diversi compiti; o, an-
cora, la forma di un videogioco che presenta imma-
gini animate su uno schermo che puo essere a LED, a
display, con altoparlanti, e altri parti mobili o fisse
(Gee, 2007; Johnson, 2005; Livingstone, 2009).

I bambini dimostrano una precoce capacita di ap-
prendere I'uso delle nuove tecnologie, in particolare
dei dispositivi touch, utilizzandoli senza difficolta in
relazione al digitale (Plowman et al., 2010). Oggi, con
i tablet, la connessione € divenuta un’esperienza quo-
tidiana e quasi ovvia. La tecnologia delle interfacce tat-
tili € immediata: il gesto delle dita sul display possiede

un aspetto quasi magico e al tempo stesso intuitivo
per i bambini, favorendo esperienze di esplorazione
e promuovendo anche la loro autonomia (Marsh,
2017). Sebbene cio sia certamente vero, non bisogna
dimenticare che, nella fase senso-motoria e successi-
vamente anche in quella pre-operazionale, la motri-
cita fine svolge un ruolo cruciale nello sviluppo
infantile: compiere gesti raffinati, ripetuti e precisi
(manipolare vari tipi di materiale, tracciare i contorni
di un disegno con un punteruolo, allacciare e slac-
ciare, infilare, ecc.) che richiedono coordinazione
oculo manuale. Cio che contraddistingue un gioco di-
gitale dal gioco reale & il poco coinvolgimento dell’at-
tivita fisica e corporea. Cio che viene richiesto &
principalmente l'abilita cognitiva nel prendere deter-
minate decisioni e nel controllo degli input che da il
dispositivo, e che di solito sono dei pulsanti o dei con-
troller chiamati anche joysticks, in risposta a stimoli
visivi e uditivi generati dal gioco stesso (Nesti, 2017).

3. Il costrutto della playfulness

Negli ultimi decenni il costrutto della playfulness ha
suscitato un interesse sempre piu crescente nella ri-
cerca in ambito psico-pedagogico: il concetto, tradu-
cibile nella nostra lingua con “giocosita”,
“disposizione al gioco”, non e da intendere come
mera variabile comportamentale o attivita in sé ma,
piuttosto, come l'atteggiamento complessivo che il
bambino assume nei confronti del gioco e del mondo
circostante. In questa prospettiva il gioco non diviene
semplice un atto ma un vero e proprio modo di vivere
I'esperienza, di attribuire significato alla realta e di co-
struire importanti relazioni con gli altri e con I'am-
biente (Barnett, 1990; Barnett, 2007).

Questo costrutto e stato al centro di numerosi
studi empirici e riflessioni teoriche che ne hanno sot-
tolineato il delicato ruolo nello sviluppo globale del-
I'individuo. La playfulness e strettamente correlata,
infatti, non solo al benessere psicologico ma anche a
diverse dimensioni quali creativita, resilienza dinanzi
a sfide, problem solving e sviluppo delle competenze
sociali (Lieberman, 2014); la sua importanza risulta
particolarmente evidente durante l'infanzia, periodo
in cui il gioco costituisce il principale canale mediante
cui il bambino esplora il mondo, inizia ad elaborare
significati, sperimenta i primi ruoli e le prime relazioni
e potenzia le sue abilita cognitive ed emotive. Un con-
tributo particolarmente rilevante alla concettualizza-
zione della playfulness proviene dallo studio di Skard
e Bundy (2008) in cui hanno elaborato un modello in-
terpretativo in grado di individuare le dimensioni che
la vanno a caratterizzare: secondo gli autori, la play-
fulness si manifesta quando e presente, durante
I'esperienza ludica, una forte motivazione intrinseca
nel bambino ovvero quando egli gioca per il piacere
che l'attivita stessa genera e non per il raggiungi-
mento di determinate ricompense esterne. Questa di-
namica € coerente con quanto enunciato nella teoria
dell’autodeterminazione di Deci e Ryan (1985), se-
condo la quale I'essere umano tende a impegnarsi
spontaneamente in attivita che soddisfano bisogni
psicologici di autonomia, competenza e relazionalita.

Ancora, rilevante € anche la percezione di con-
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trollo che il bambino sviluppa durante I'attivita ludica:
quest’ultima diviene realmente significativa quando il
soggetto percepisce di poter esercitare la sua in-
fluenza sul corso degli eventi. In altre parole, il gioco
assume un’autentica valenza formativa quando il bam-
bino si rende conto di essere artefice, responsabile
delle proprie azioni durante le attivita: questa perce-
zione di agency, strettamente connessa al concetto di
autoefficacia concettualizzato da Bandura (1997), con-
tribuisce a rafforzare sia la fiducia in sé stessi che la
predisposizione e capacita di affrontare nuovi compiti
e sfide.

Un ulteriore elemento e costituito dalla possibilita
di sospendere in maniera temporanea i vincoli pre-
senti e imposti dalla realta concreta: il gioco, infatti,
permette la costruzione di scenari simbolici e imma-
ginativi alternativi al quotidiano stimolando creativita
e pensiero divergente. In tal senso, la playfulness si
collega al concetto vygotskijano di “zona di sviluppo
prossimale” (Vygotskij, 1978) poiché, mediante la fin-
zione e I'immaginazione, il bambino puo sperimen-
tare competenze che vanno oltre quelle del suo livello
del momento anticipando, cosi, apprendimenti che
avverranno in futuro.

Infine, la playfulness, esprimendosi attraverso la ca-
pacita del bambino di decodificare e fare uso dei se-
gnali comunicativi, di negoziare regole e ruoli e di
costruire significati condivisi nell’interazione tra pari,
presenta una marcata valenza sociale. L'esperienza lu-
dica si configura, in questo scenario, come unaverae
propria palestra in cui i bambini apprendono concre-
tamente a cooperare, a gestire conflitti, a partecipare
attivamente alle dinamiche collettive (Parten, 1932;
Howes, 1992).

Il quadro teorico delineato non si limita soltanto a
una funzione descrittiva ma intende assumere reale
valenza nell’ambito della progettazione educativa nei
servizi rivolti all'infanzia: nidi e scuole dell’infanzia,
infatti, non sono da configurarsi come semplici spazi
in cui si offrono possibilita e occasioni di gioco ma,
piuttosto, sono spazi che mirano a proporre vari con-
testi nei quali il gioco assume un ruolo centrale nei
processi di apprendimento, nella costruzione di rela-
zioni e di promozione del benessere. Promuovere la
playfulness non significa focalizzarsi sul prodotto fi-
nale dell’attivita ludica stabilita quanto piuttosto valo-
rizzare la qualita di questa esperienza (il grado di
coinvolgimento, la capacita di saper scegliere, la li-
berta immaginativa, la capacita di instaurare relazioni
autentiche con i propri compagni). Adottare una pro-
spettiva pedagogica incentrata sulla playfulness im-
plica, allora, la predisposizione di ambienti educativi
ricchi di stimoli sensoriali che incentivano e favori-
scono sia I'esplorazione autonoma che la scoperta
spontanea, la presenza di materiali aperti e polifun-
zionali in grado di stimolare I'utilizzo creativo e la pre-
disposizione di tempi distesi e non rigidamente
strutturati, il tutto andando a valorizzare sempre le di-
namiche del gruppo pur prestando costantemente
particolare attenzione a tutti i bisogni dei singoli. La
playfulness, infatti, non si limita ad essere una caratte-
ristica personale ma e un potenziale che si sviluppa
nell’interazione con il contesto educativo: educatori
e insegnanti rivestono, infatti, un ruolo cruciale nel fa-
cilitare o inibire I'emergere di questa disposizione
mediante 'adozione di scelte progettuali, relazioni e

metodologie. Il costrutto si configura, pertanto, come
uno strumento concettuale particolarmente utile per
osservare, interpretare e sostenere la qualita delle
esperienze ludiche, anche in contesti in cui vi sono
disagi o vulnerabilita, evitando che queste si riducano
a esercizi funzionali e tutelando il valore intrinseco
del gioco come esperienza libera, creativa e altamente
significativa (Ferland, 2005).

Alla luce di queste considerazioni emerge con
chiarezza che la playfulness, piuttosto che un concetto
marginale, rappresenti una chiave interpretativa pri-
vilegiata per comprendere lo sviluppo infantile e per
orientare, in maniera consapevole, le pratiche educa-
tive: valorizza, difatti, il piacere intrinseco dellattivita
ludica, esalta la centralita dell’autonomia cosi come
I'importanza della creativita riconoscendo la dimen-
sione sociale del gioco. Promuovere la playfulness nei
contesti educativi significa, in ultima analisi, sostenere
il benessere psico-fisico del bambino, la sua crescita
armonica e la partecipazione attiva: si riconosce cosi
il gioco come forma fondamentale e costitutiva del-
I'esperienza umana.

4. Descrizione dell’esperienza di ricerca
4.1 Obiettivo

L'obiettivo dell'indagine esplorativa e quello di ri-
levare la percezione e la rappresentazione dei futuri
docenti di sostegno dell’infanzia sulla motivazione in-
trinseca e sulla percezione del controllo del bambino
in relazione al gioco reale e al gioco digitale. Nello
specifico, le domande di ricerca sono:

In che modo i futuri docenti di sostegno dell’in-
fanzia percepiscono il livello di motivazione intrinseca
dei bambini nel gioco reale rispetto al gioco digitale?

Come i futuri docenti di sostegno percepiscono il
livello di controllo esercitato dai bambini nel gioco
reale rispetto al gioco digitale?

Quali rappresentazioni e argomentazioni emer-
gono dalle opinioni dei futuri docenti riguardo ai van-
taggi e ai limiti del gioco reale e del gioco digitale in
relazione alla motivazione e al controllo?

4.2 Metodologia
4.2.1 Partecipanti e Procedura

E stato somministrato un modulo Google a 51 par-
tecipanti iscritti al Corso di Specializzazione per le at-
tivita di sostegno didattico nella scuola dell’infanzia,
svoltosi nell’anno accademico 2023/2024 presso I'Uni-
versita degli Studi di Salerno. Il questionario ¢ stato
somministrato dopo una breve analisi del costrutto
della playfulness e dopo aver mostrato la differenza tra
gioco reale e digitale con alcuni esempi. La playfulness
e stata spiegata riprendendo la definizione di Skard e
Bundy (2008): come gia anticipato, sono stati selezio-
nati solo i primi due elementi del costrutto (motiva-
zione intrinseca e percezione del controllo) perché
ritenuti piu facili da indagare tramite un questionario
volto a rilevare delle opinioni; invece, sono stati

esclusi “la sospensione della Realta” e il “ Framing” per-
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ché ritenuti piu complessi da indagare, con un que-
stionario, senza una diretta osservazione e/o un caso
specifico.

4.2.2 Strumento

Il questionario & stato strutturato con una prima
parte volta a indagare la dimensione anagrafica (eta e
genere), una seconda parte strutturata su scala Likert
da1a7 (da poco a molto) con l'obiettivo di rilevare
quale potrebbe essere il livello di motivazione intrin-
seca del bambino in relazione al gioco reale e digitale
e se la motivazione intrinseca del bambino sia pit alta
nel gioco reale o nel gioco digitale. Infine, una terza
parte composta da una domanda aperta finalizzata ad
indagare 'opinione dei partecipanti sul tema; stessa
struttura € stata rispettata per indagare il livello di per-
cezione di controllo del bambino in relazione al gioco
reale e al gioco digitale, ovvero se la percezione di
controllo sia piu alta nel gioco reale o nel gioco digi-
tale, chiedendo ai docenti in formazione di motivare
la risposta. Nello specifico, le domande sono le se-
guenti:

- Quale potrebbe essere il livello di motivazione in-
trinseca di un bambino nell’interagire con un gio-
cattolo reale?

- Quale potrebbe essere il livello di motivazione in-
trinseca di un bambino nell’interagire con un gio-
cattolo digitale?

— Secondo Lei, la motivazione intrinseca del bam-
bino sara piu alta nel gioco reale o nel gioco digi-
tale? Motivi la risposta precedente

- Quale potrebbe essere la percezione del controllo
di un bambino nell'interagire con un giocattolo
reale?

—Quale potrebbe essere la percezione del controllo
di un bambino nell’interagire con un giocattolo di-
gitale?

- Secondo Lei, la percezione del controllo del bam-
bino sara piu alta nel gioco reale o nel gioco digi-
tale? Motivi la risposta.

4.2.3 Metodo di analisi dei dati

L'analisi dei dati & stata condotta secondo un ap-
proccio sequenziale misto (mixed-methods), volto a in-
tegrare strumenti quantitativi e qualitativi per
restituire una comprensione ampia e approfondita del
fenomeno. In una prima fase é stata realizzata un’ana-
lisi quantitativa dei dati su scala Likert, finalizzata a
esplorare le tendenze generali e le eventuali diffe-
renze percepite tra gioco reale e gioco digitale in re-
lazione alla motivazione intrinseca e alla percezione
di controllo del bambino. Sono state calcolate le sta-
tistiche descrittive (media, deviazione standard, asim-
metria e curtosi) e, successivamente, sono stati
effettuati test t per campioni appaiati per verificare la
presenza di differenze significative tra le due condi-
zioni. L'effetto delle differenze osservate é stato sti-
mato attraverso il d di Cohen e i relativi intervalli di
confidenza al 95%, in modo da integrare I'analisi sta-
tistica con una valutazione della rilevanza pratica dei
risultati.

La seconda fase ha previsto un’analisi quali-quan-

titativa integrata delle risposte aperte, articolata in due
momenti complementari. Nella prima fase, e stata
condotta un’analisi quantitativa testuale mediante il
software T-Lab, con l'obiettivo di identificare le prin-
cipali associazioni semantiche e i pattern lessicali
emergenti. Prima dell’elaborazione automatica, il cor-
pus e stato sanificato attraverso un processo di revi-
sione linguistica che ha incluso: la rimozione di segni
di punteggiatura e caratteri non alfabetici non rile-
vanti per I'analisi; la correzione di refusi e forme non
standard (ad esempio, “motivata” in “motivazione”);
I’eliminazione di stop-words e articoli con funzione
puramente grammaticale; la unificazione delle varianti
morfologiche (es. “bambini”, “bambino” in bambino;

i

“giochi”, “giocare” in gioco); e la trasformazione di
forme verbali in lemmi base (es. “giocano”, “giocare”,
“giocato” in giocare). Questa lemmatizzazione ma-
nuale e automatica ha garantito la riduzione della
frammentazione lessicale e una maggiore coerenza
semantica del testo, preservando al contempo la spe-
cificita terminologica legata ai concetti chiave della ri-
cerca (motivazione, controllo, autonomia, corpo,
gioco reale, gioco digitale). Attraverso il modulo Con-
fronti tra coppie di T-Lab, sono state analizzate le co-
occorrenze tra i termini principali e calcolate le
similarita del coseno, al fine di evidenziare i cluster
semantici associati alle due tipologie di gioco. Tale
analisi ha fornito una rappresentazione quantitativa
della struttura concettuale del corpus, utile come base
per l'interpretazione qualitativa successiva, pur rico-
noscendone i limiti intrinseci legati alla natura auto-
matizzata dell’elaborazione.

Successivamente il corpus e stato importato nel
software MAXQDA 2024 per I'esecuzione di un’analisi
tematica induttiva (Braun & Clarke, 2006), volta a indi-
viduare e interpretare le rappresentazioni emergenti.
Attraverso un processo di codifica aperta e successiva
aggregazione tematica, le risposte sono state suddi-
vise in unita di significato e raggruppate in categorie
interpretative, consentendo di identificare i nuclei
concettuali piu ricorrenti nelle opinioni dei parteci-
panti. Questa fase qualitativa ha permesso di appro-
fondire i significati sottesi ai pattern linguistici
individuati da T-Lab, restituendo una visione piu
densa e contestualizzata del modo in cui i futuri do-
centi di sostegno rappresentano la motivazione e la
percezione di controllo nei giochi reale e digitale. L'in-
tegrazione tra I'analisi automatizzata di T-Lab e quella
tematica condotta con MAXQDA ha consentito di
triangolare i dati, combinando la robustezza quanti-
tativa dell’analisi lessicale con la profondita interpre-
tativa della lettura qualitativa, in linea con le migliori
pratiche di ricerca educativa a disegno misto.

4.3 Risultati

Il campione € composto da 51 partecipanti di eta
media 44,4 (dev. St. 6,96), di cui il 97,5% di sesso fem-
minile e il 2,5% di sesso maschile.

Come riportato in Tabella 1, i risultati mostrano
una leggera preferenza per il gioco digitale (media
5,46) rispetto al gioco reale (media 5,29) per quanto ri-
guarda il livello di motivazione intrinseca attribuito
dai partecipanti ai bambini. Questo indica che i futuri
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docenti percepiscono il gioco digitale come legger-
mente pili motivante per i bambini. Invece, il livello di
percezione del controllo mostra una differenza conil
gioco reale (media 5,39) rispetto al gioco digitale
(media 4,12). Tali dati sono in linea con le due do-
mande di controllo, infatti, alla domanda se la motiva-
zione intrinseca del bambino é piu alta nel gioco reale

o nel gioco digitale, il 46,2% (N = 24) dei futuri docenti
di sostegno ha risposto gioco reale e il 51,29% (N =27)
ha risposto gioco digitale; invece, per quanto con-
cerne la domanda se la percezione di controllo del
bambino e pit alta nel gioco reale o nel gioco digitale,
il 75% (N = 39) dei partecipanti ha risposto gioco reale
e il 25% (N =12) ha risposto gioco digitale.

Asimmetria Curtosi
N Min | Max | Media | dev. St.
Statistica | Errore std | Statistica | Errore std
Eta 51 26 44 4 6,960 -0,82 0,33 1,01 0,65
Livello Motivazione intrinseca Gioco reale 51 3 5,29 1,143 -0,02 0,33 -0,66 0,65
Livello Motivazione intrinseca Gioco digitale 51 3 546 1,320 -0,44 0,33 -0,97 0,65
Livello di percezione di controllo gioco reale 51 3 539| 1,250 -0,28 0,33 -0,90 0,65
Livello di percezione di controllo gioco digitale | 51 1 4,12 1,620 0,30 0,33 -0,88 0,65

Tabella 1. Media e Dev. St. dell’eta e degli item sulle opinioni dei futuri docenti di sostegno sul livello della motivazione intrinseca
e della percezione di controllo del gioco reale e digitale

Per quanto riguarda la motivazione intrinseca,
I'analisi inferenziale condotta tramite +test per cam-
pioni appaiati non ha evidenziato differenze statisti-
camente significative tra le due condizioni di gioco.
La media attribuita al gioco reale (M =5,29) risulta leg-
germente inferiore a quella del gioco digitale
(M = 5,46), ma tale differenza non raggiunge la signi-
ficativita statistica, #50) = - 0.88, p=.38. 'ampiezza del-
I'effetto, calcolata mediante il d di Cohen (-0.12; IC
95% [-0.84, 0.33]), risulta trascurabile, indicando che
I’effetto osservato e di bassa entita anche sul piano
pratico.

In termini interpretativi, i risultati suggeriscono
che i futuri docenti di sostegno dell'infanzia non per-
cepiscono differenze sostanziali nella capacita del
gioco reale e di quello digitale in relazione alla moti-
vazione intrinseca dei bambini. Entrambe le modalita
ludiche appaiono in grado di stimolare interesse e
coinvolgimento, seppur attraverso canali differenti: il
gioco reale mediante I'esperienza sensoriale e la ma-
nipolazione diretta, e il gioco digitale attraverso la
componente interattiva e la risposta immediata agli
stimoli.

Invece, risultati diversi emergono per la perce-
zione di controllo, infatti, il t-test per campioni appa-
iati ha evidenziato una differenza statisticamente
significativa tra le due condizioni di gioco. | parteci-
panti hanno attribuito punteggi medi piu elevati al
gioco reale (M = 5,39) rispetto al gioco digitale
(M =4,12), t(50) = 4.06, p <,001. L'ampiezza dell’effetto,
calcolata mediante il d di Cohen (0,57; 1C 95% [0.68,
2,02]), risulta di entita medio-alta, indicando una dif-
ferenza sostanziale anche sul piano pratico.

Tali risultati suggeriscono che, secondo i futuri do-
centi di sostegno dell’infanzia, il gioco reale consente
ai bambini di esercitare una maggiore padronanza e

consapevolezza delle proprie azioni rispetto al gioco
digitale. La possibilita di manipolare concretamente
gli oggetti, di sperimentare liberamente e di regolare
in autonomia il proprio comportamento contribuisce
a potenziare il senso di controllo e di autoefficacia. Al
contrario, I'esperienza digitale, pur offrendo stimoli
motivanti e interattivi, sembra percepita come pil vin-
colata da regole predefinite e meno flessibile.

Come anticipato, si & proceduto con I'analisi delle
co-occorrenze nei confronti tra coppie, con T-Lab, per
le due domande aperte sulla spiegazione delle rispo-
ste fornite alla domanda sul livello piu alto di motiva-
zione intrinseca e di percezione di controllo che ha
un bambino in relazione al gioco reale o al gioco di-
gitale. | risultati dell’analisi sono mostrati nel grafico
delle similarita del coseno a barre che compara i con-
cetti di “REALE” e “DIGITALE” con altri termini presenti
nella Figura 1 e Figura 2. | valori presenti nel grafico
rappresentano la similarita del coseno, che varia da 0
a1, e misura quanto due vettori in uno spazio multi-
dimensionale sono simili, con 1 che indica una corri-
spondenza perfetta. Il grafico confronta la forza della
relazione (indicata dalla lunghezza delle barre) di cia-
scuna parola con i concetti di “REALE” e “DIGITALE".

Per quanto riguarda la spiegazione della risposta
alladomanda se vi & un livello pit alto di motivazione
intrinseca nel gioco reale o digitale &€ emerso, come
mostrato nella Figura 1, che entrambe le forme di
gioco sono considerate importanti per la motivazione
intrinseca dei bambini. Nello specifico, il gioco “DI-
GITALE” e associato a valori piu alti di similarita del co-
seno per la maggior parte dei termini, il che
suggerisce che queste parole chiave sono piu rilevanti
quando si discute di gioco digitale rispetto al gioco
reale.
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Figura 1. Grafico delle similarita del coseno a barre delle risposte fornite alla domanda sul livello di motivazione intrinseca
che compara i concetti di gioco “REALE” e gioco “DIGITALE” con altri termini

Come riportato nel grafico (Figura 1) e, in base al
valore di similarita, si registra che la parola chiave
“REALE” & associata alle seguenti parole:

— “BAMBINO” ha la piu alta similarita del coseno
con “REALE” (0,85), suggerendo che le interazioni
e le attivita dei bambini sono fortemente legate al
gioco fisico e tangibile.

— “GIOCO” segue con una similarita significativa
(0,806), indicando che il gioco reale € un concetto
fortemente discusso o valorizzato nel contesto dei
dati.

—  “INTERATTIVO” e “MOTIVARE” hanno valori iden-
tici (0,416), il che potrebbe riflettere un’importanza
moderata dell’interattivita e della motivazione nel
gioco reale.

- “SUONI"(0,32) e “ATTENZIONE" (0,277) hanno so-
miglianze pilu basse, ma ancora rilevanti.

—“TOCCARE” ha la somiglianza pit bassa (0,139), forse
indicando che, sebbene il tatto sia una compo-
nente del gioco reale, non & cosi frequentemente
menzionato come altri aspetti.

Invece, per la parola chiave “DIGITALE” € emerso
quanto segue:

— il termine “GIOCO” ha la somiglianza del coseno
piu alta con “DIGITALE” (0,89), dimostrando che il
gioco digitale € un tema predominante;

- la parola “BAMBINO” presenta una forte correla-
zione con “DIGITALE” (0,82), indicando che il gioco
digitale e considerato una parte importante del-
I’esperienza ludica dei bambini di questa fascia
d’eta;

— il termine “INTERATTIVO”, con una similarita del
coseno di 0,5, sottolinea il ruolo dell’interattivita
nel gioco digitale, che e un aspetto fondamentale
di questa forma di gioco;

— le parole “MOTIVARE” e “STIMOLANTE” hanno en-
trambi una somiglianza di 0,37 con “DIGITALE",
suggerendo che il gioco digitale & visto come uno
strumento utile per motivare e stimolare i bambini.
In sintesi, il gioco “REALE” & valutato per la sua ca-

pacita di coinvolgere i sensi e promuovere l'intera-

zione fisica, mentre il gioco “DIGITALE” € riconosciuto

per la sua interattivita, per la capacita di motivare e di

stimolare. Entrambi sono considerati importanti nel

contesto educativo, ma con qualita e punti di forza di-

stinti.

In linea con i dati quantitativi, i risultati dall’analisi
delle co-occorrenze rappresentati dal grafico indicano
che i futuri docenti di sostegno dell'infanzia percepi-
scono il gioco digitale come particolarmente moti-
vante e stimolante per i bambini di 3-6 anni, ma anche
il gioco reale viene valorizzato per la sua capacita di
attrarre e coinvolgere i bambini attraverso l'intera-
zione e gli aspetti sensoriali come suoni e tatto.

Per quanto riguarda la spiegazione della risposta
alla domanda se vi & un livello piu alto di percezione
di controllo nel gioco reale o digitale € emerso, come
mostrato nella Figura 2, che entrambe le forme di
gioco sono considerate importanti per la percezione
del controllo dei bambini, in particolar modo per il
gioco reale.
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Figura 2. Grafico delle similarita del coseno a barre delle risposte fornite alla domanda sul livello di percezione di controllo
che compara i concetti di gioco “REALE” e gioco “DIGITALE” con altri termini

Come riportato nel grafico e in base al valore di si-

milarita, si registra che la parola chiave “REALE” € as-
sociata alle seguenti parole:

- “BAMBINO" (0,924) e “GIOCO” (0,982) hanno le si-
milarita del coseno piu elevate, indicando una
forte associazione tra il gioco reale e questi ter-
mini, il che potrebbe riflettere una percezione che
il gioco fisico & particolarmente importante per i
bambini e ben controllato da loro;

— “CONTROLLO” ha anche una similarita elevata
(0,795), suggerendo che il gioco reale & percepito
come qualcosa su cui i bambini possono esercitare
un buon livello di controllo;

— Altri lemmi come “ALTO”, “GESTIRE”, e “PERCE-
ZIONE” hanno valori moderati (variando tra 0,436
e 0,694), implicando che questi aspetti sono consi-
derati importanti, ma non quanto “BAMBINO” o
“GlIOCO”".

Invece, per quanto riguarda la relazione dei ter-
mini con la parola “DIGITALE”, si rileva che:

— lasimilarita del coseno tra“GIOCO” e “DIGITALE”
e alta (0,732), ma non tanto quanto quella con
“REALE”, il che potrebbe indicare che il gioco digi-
tale e visto come meno controllabile rispetto al
gioco reale;

- “BAMBINO” (0,723) e “CONTROLLO” (0,711)
hanno somiglianze significative, ma sono legger-
mente inferiori rispetto al gioco reale, suggerendo
che anche se c’eé una forte associazione, potrebbe
essere percepita una minore capacita di controllo
da parte dei bambini nel digitale;

— “SPERIMENTARE” (0,577) e “UTILIZZARE" (0,488)
hanno valori maggiori per il digitale rispetto al
reale, suggerendo che l'aspetto sperimentale e

I'uso di strumenti o tecnologie sono pil associati
al gioco digitale;

— “INTERAGIRE” ha una somiglianza del coseno piu
bassa (0,39) per il digitale rispetto al reale, il che &
interessante, poiché potrebbe implicare che I'in-
terattivita nel digitale & percepita diversamente o
meno importante nel contesto del controllo.

In generale, sembra che il gioco reale sia associato
a una maggiore percezione di controllo e importanza
per i bambini, mentre il gioco digitale & maggior-
mente associato a concetti come sperimentazione e
utilizzo di strumenti o tecnologie. Tuttavia, il gioco di-
gitale potrebbe essere visto come meno controllabile
o meno diretto rispetto al gioco reale. Queste perce-
zioni sono rilevanti per i futuri docenti di sostegno
dell'infanzia, poiché informano su come potrebbero
integrare questi tipi di gioco nell’educazione e nello
sviluppo dei bambini.

Successivamente all’analisi quantitativo-testuale
con T-Lab, le risposte aperte sono state ulteriormente
esaminate mediante analisi ermeneutico—tematica
condotta con il software MAXQDA 2024, al fine di ap-
profondire i significati sottesi alle rappresentazioni
dei partecipanti. Tale fase ha consentito di esplorare
come i futuri docenti di sostegno dell’infanzia inter-
pretino la relazione tra gioco reale e gioco digitale, in
riferimento alla motivazione intrinseca e alla perce-
zione di controllo del bambino.

'approccio metodologico si fonda su una prospet-
tiva ermeneutica (Gadamer, 2004; Ricoeur, 1986), che
interpreta il testo come luogo di costruzione di senso,
e su una codifica tematica ibrida (Kuckartz, 2014; Kuc-
kartz & Radiker, 2019), integrando una componente
deduttiva, basata sui cluster semantici ottenuti da T-
Lab, con una componente induttiva, derivata dalla ri-
lettura riflessiva del corpus. Prima dell'importazione
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in MAXQDA, il testo & stato sanificato e lemmatizzato,
eliminando elementi non linguistici e uniformando le
varianti morfologiche (es. giocare/gioco, bambini/bam-
bino), per garantire coerenza e comparabilita dei co-
dici.

'analisi ha portato all'individuazione di 4 catego-
rie principali e di 9 sotto-codici, per un totale di 126
segmenti testuali codificati. Le categorie sono state va-
lidate attraverso un processo di doppia rilettura e con-
fronto tra codificatori, per assicurare l'affidabilita
intersoggettiva.

4.3.1 1l gioco reale come esperienza corporea e
sensoriale (47 codifiche totali)

Sotto-codici:

- Manipolazione e tatto (18)
— Esplorazione concreta (14)
— Liberta e autonomia (15)

| partecipanti descrivono il gioco reale come atti-
vita che coinvolge corpo, sensi e interazione diretta
con I'ambiente, promuovendo autonomia e senso di
padronanza.

“Nel gioco reale il bambino puo toccare,
muovere, trasformare: sente di avere il con-
trollo perché é lui a decidere cosa fare e
come.”

“Il gioco reale stimola la curiosita attraverso
il tatto e il movimento, favorendo l'autono-
mia.”

4.3.2 1l gioco digitale come stimolo cognitivo e at-
trattivo (39 codifiche totali)

Sotto-codici:

— Stimolazione sensoriale (colori, suoni) (16)
— Interattivita e feedback immediato (13)
- Coinvolgimento motivazionale (10)

Il gioco digitale € percepito come capace di gene-
rare elevata motivazione grazie all’interattivita e alla
ricchezza percettiva, sebbene con minore possibilita
di controllo.

“Il gioco digitale e interattivo e accattivante:
cattura subito |'attenzione dei bambini.”

“1l digitale motiva e incuriosisce, ma non sem-
pre permette al bambino di decidere libera-
mente.”

4.3.3 Il ruolo della mediazione adulta (22 codifiche
totali)

Sotto-codici:

- Regolazione e guida educativa (12)
— Equilibrio tra reale e digitale (10)

I docenti riconoscono la necessita di un accompa-
gnamento adulto che orienti il gioco verso finalita for-
mative.

“Il gioco digitale puo essere educativo solo
se c’e un adulto che guida e spiega.”

“Serve equilibrio: I'insegnante deve aiutare i
bambini a dare senso a cio che sperimen-
tano.”

4.3.4. Integrazione tra gioco reale e digitale (18 co-
difiche totali)

Sotto-codici:

— Complementarita tra esperienze (11)
— Apprendimento multimodale (7)

Molti partecipanti adottano una visione integrata
del gioco, riconoscendo valore educativo a entrambe
le modalita.

“Entrambi i giochi sono importanti: il reale fa
muovere, il digitale fa pensare.”

“Bisogna trovare un equilibrio, alternando
esperienze concrete e virtuali per stimolare
tutti gli aspetti dello sviluppo.”

Nel complesso, i risultati qualitativi confermano e
ampliano quanto emerso dalle analisi quantitative e
testuali. | futuri docenti di sostegno attribuiscono al
gioco reale un valore esperienziale, corporeo e rela-
zionale, mentre al gioco digitale riconoscono un po-
tenziale cognitivo e motivazionale. Tuttavia, entrambi
sono considerati strumenti educativi validi se mediati
da un intervento adulto intenzionale, capace di pro-
muovere equilibrio e significato educativo.

Questa triangolazione tra approccio quantitativo,
testuale e tematico consente di restituire una rappre-
sentazione complessa e coerente delle credenze dei
docenti, in cui il gioco € interpretato come spazio di
apprendimento, espressione e autonomia, indipen-
dentemente dalla sua forma.

5. Discussione

L'indagine condotta ha permesso di esplorare la per-
cezione che i futuri docenti di sostegno dell’infanzia
elaborano rispetto al gioco reale e digitale, eviden-
ziando come entrambi i contesti siano riconosciuti
come risorse educative capaci di promuovere motiva-
zione, autonomia e partecipazione, pur attraverso
modalita differenti. L'integrazione tra analisi quantita-
tive, testuali e qualitative ha consentito di delineare
un quadro interpretativo in cui la riflessione pedago-
gica dei partecipanti si radica tanto nella dimensione
corporea e relazionale del gioco reale quanto nelle
potenzialita cognitive e interattive del digitale.

Sul piano quantitativo, i risultati mostrano una leg-
gera preferenza per il gioco digitale in termini di mo-
tivazione intrinseca (M = 5,46; DS = 1,32) rispetto al
gioco reale (M = 5,29; DS = 1,14). Tuttavia, tale diffe-
renza non risulta statisticamente significativa (t(50) = —
0,88; p =,38; d di Cohen =-0,12, IC 95% [- 0.84, 0,33]),
suggerendo che, secondo i partecipanti, entrambe le
esperienze ludiche sono in grado di stimolare I'inte-
resse e il piacere di agire, se proposte in un contesto
educativo intenzionale e significativo. Diversamente,
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per la percezione di controllo emerge una differenza
significativa e di ampiezza medio-alta: il gioco reale
(M =5,39; DS =1,25) & percepito come piu gestibile e
autonomo del gioco digitale (M = 4,12; DS = 1,62),
(t(50) = 4.06, p < .001; d di Cohen = 0,57, IC 95% [0,68,
2,02]). Questo dato indica che i futuri docenti attribui-
scono al contatto diretto con la realta un ruolo cen-
trale nello sviluppo della padronanza e
dell’autoefficacia, dimensioni fondamentali per la cre-
scita del senso di controllo e di competenza percepita
(Deci & Ryan, 2000).

Le evidenze emerse dall’analisi quantitativo-te-
stuale condotta con T-Lab rafforzano questa interpre-
tazione. | risultati delle similarita del coseno mostrano
che il gioco digitale & associato a termini come inte-
rattivo (0,50), stimolante (0,37) e motivare (0,37), men-
tre il gioco reale e fortemente collegato a bambino
(0,85), gioco (0,81), controllo (0,80) e gestire (0,69).
Questa struttura lessicale riflette una distinzione con-
cettuale precisa: il gioco digitale viene percepito
come esperienza di stimolo e curiosita, capace di cat-
turare l'attenzione e sostenere la motivazione attra-
verso meccanismi di gratificazione immediata (Gee,
2003; Prensky, 2001), mentre il gioco reale € concepito
come spazio di liberta, manipolazione e dominio
dell’azione, in cui il bambino sperimenta la propria
competenza attraverso l'interazione diretta con I'am-
biente (Piaget, 1962; Vygotskij, 1978). L'analisi erme-
neutico-tematica condotta con MAXQDA 2024 ha
permesso di approfondire i significati sottesi a tali rap-
presentazioni, individuando quattro nuclei concet-
tuali principali: il gioco reale come esperienza
corporea e sensoriale (47 codifiche), il gioco digitale
come stimolo cognitivo e attrattivo (39), il ruolo della
mediazione adulta (22) e l'integrazione tra le due
forme di gioco (18).

Il gioco reale & descritto come momento di esplo-
razione concreta e libera, in cui i bambini esercitano
il controllo attraverso il corpo e i sensi: “Nel gioco
reale il bambino puo toccare, muovere, trasformare:
sente di avere il controllo perché é lui a decidere cosa
fare e come”. Al contrario, il gioco digitale e percepito
come un contesto ricco di stimoli e fortemente inte-
rattivo, ma caratterizzato da un controllo parzialmente
eterodiretto: “l gioco digitale e interattivo e accatti-
vante, ma non sempre permette al bambino di deci-
dere liberamente”.

Il tema della mediazione educativa si impone
come elemento trasversale e decisivo: i partecipanti
sottolineano la necessita della presenza adulta per
orientare, guidare e dare senso all’esperienza ludica,
soprattutto nel contesto digitale. Tale visione & coe-
rente con il modello di Tisseron (2016), che propone
una progressiva introduzione delle tecnologie nella
prima infanzia e attribuisce all’adulto la funzione di
garante della regolazione e del significato educativo.
In questa prospettiva, la motivazione e il controllo
non dipendono esclusivamente dal tipo di gioco, ma
dal modo in cui esso viene mediato e inserito in una
relazione educativa intenzionale. Particolarmente si-
gnificativa e la categoria relativa all'integrazione tra
gioco reale e digitale, che rappresenta la dimensione
pit complessa e riflessiva del pensiero dei parteci-
panti. Molti futuri docenti descrivono le due espe-
rienze non come contrapposte, ma come
complementari: il gioco reale stimola la corporeita, la

relazione e la cooperazione, mentre quello digitale
potenzia la curiosita e la concentrazione. L'alternanza
tra esperienze concrete e virtuali viene interpretata
come strategia per favorire un apprendimento multi-
modale e inclusivo, capace di valorizzare le diverse
modalita espressive e cognitive dei bambini.

In questa prospettiva, il gioco appare come un ter-
reno educativo privilegiato per promuovere la parte-
cipazione e l'inclusione, in linea con i riferimenti
internazionali dell'lCF-CY (WHO, 2007) e dell’Azione
COST LUDI (2018), che riconoscono il diritto univer-
sale di ogni bambino a giocare e a partecipare piena-
mente alla vita sociale e scolastica. | futuri docenti di
sostegno mostrano quindi una visione riflessiva e re-
sponsabile del proprio ruolo, orientata a integrare
reale e digitale in un progetto formativo che valorizzi
la diversita delle esperienze e favorisca lo sviluppo
globale del bambino.

6. Conclusioni, limiti e implicazioni future

La ricerca ha evidenziato una rappresentazione com-
plessa e matura del gioco da parte dei futuri docenti
di sostegno dell’infanzia, che lo considerano un’espe-
rienza essenziale per la crescita cognitiva, emotiva e
relazionale del bambino. Il gioco reale viene interpre-
tato come luogo di autonomia e padronanza, dove il
bambino esercita controllo e competenza attraverso
I'azione corporea e la manipolazione diretta. Il gioco
digitale, invece, € percepito come stimolante e moti-
vante, capace di catturare 'attenzione e favorire I'ap-
prendimento per scoperta, seppur con minori margini
di controllo autonomo. Questa duplice prospettiva ri-
flette un approccio pedagogico coerente con la teoria
dell’autodeterminazione (Deci & Ryan, 1985) e con la
visione socio-costruttivista di Vygotskij (1978), se-
condo cui l'esperienza ludica rappresenta un conte-
sto privilegiato per lo sviluppo delle funzioni
superiori e per 'apprendimento mediato socialmente.

L'elemento comune che emerge trasversalmente
e la centralita della relazione educativa, che consente
di trasformare il gioco - reale o digitale — in un’espe-
rienza significativa. La presenza del docente come
mediatore appare fondamentale per sostenere la mo-
tivazione, regolare il comportamento e favorire la par-
tecipazione attiva. In questa prospettiva, la
complementarita tra corporeita e tecnologia, tra
esplorazione sensoriale e stimolazione cognitiva, di-
viene il fondamento di una didattica inclusiva, capace
di rispondere ai diversi profili di funzionamento dei
bambini e di valorizzare le potenzialita individuali
(Besio, 2018; WHO, 2017).

Nonostante la coerenza teorica e la triangolazione
metodologica tra approcci quantitativi, testuali e qua-
litativi, la ricerca presenta alcuni limiti che meritano
attenzione critica. In primo luogo, la dimensione del
campione ridotta (N = 51) e la provenienza da un
unico ateneo limitano la generalizzabilita dei risultati.
In secondo luogo, il marcato sbilanciamento di ge-
nere (97,5% donne) rappresenta un vincolo metodo-
logico, sebbene rifletta la composizione reale del
corpo docente dell'infanzia in Italia, dove le donne
costituiscono oltre il 97% del personale educativo
(OECD, 2017). Tale dato evidenzia una caratteristica
strutturale del sistema educativo italiano piu che
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un’anomalia del campione. Un ulteriore limite ri-
guarda il rischio di priming concettuale, poiché i par-
tecipanti hanno ricevuto una breve introduzione
teorica sulla playfulness prima della compilazione, il
che potrebbe aver orientato parzialmente le risposte.
Infine, 'assenza di una validazione psicometrica del
questionario e la natura soggettiva delle risposte ridu-
cono la possibilita di inferenze causali e suggeriscono
prudenza nell'interpretazione dei risultati.

In prospettiva, le future linee di ricerca potrebbero
approfondire le dinamiche osservabili del gioco reale
e digitale adottando un approccio di tipo etologico,
basato su tecniche di osservazione sistematica e sul-
I'uso di diari, includendo campioni pit ampi e diver-
sificati. Tale impostazione consentirebbe di esplorare
anche le altre due dimensioni del costrutto della p/ay-
fulness, non considerate in questa indagine, resti-
tuendo una visione pill completa e contestualizzata
del fenomeno. Sarebbe inoltre utile indagare come la
figura del mediatore educativo influenzi la motiva-
zione e la percezione di controllo del bambino nei di-
versi contesti ludici, con particolare attenzione ai
bambini con disabilita o bisogni educativi speciali.

Sul piano formativo, appare prioritario progettare
percorsi che promuovano nei futuri docenti compe-
tenze pedagogiche e digitali integrate, capaci di co-
niugare intenzionalita educativa e consapevolezza
tecnologica. In conclusione, la sfida educativa non
consiste nell’opporre il gioco reale a quello digitale,
ma nel valorizzarne la complementarita all’interno di
una progettualita intenzionale.
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