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Introduzione

L’educazione puo essere considerata uno “spazio di prova” (Nosari, 2013) e di
simulazione, per far sperimentare alle persone il loro processo di cambiamento, verso
una trasformazione di sé¢ e della propria identita. Far fare esperienze, far diventare
consapevoli analizzando cosa le circonda, far diventare creatori di artefatti in cui
emergono parti di sé e/o del mondo in cui sono immerse. Questo puo essere fatto tramite
il gioco, da sempre attivita espressiva utilizzata dagli educatori, siano essi professionisti
o volontari. Tutto questo va situato nel contesto storico e sociale odierno, dove i media e
le tecnologie giocano un ruolo preponderante nella vita quotidiana delle persone.
L’educatore, quindi, non pud piu nascondersi e continuare a considerare gli strumenti e i
media digitali come marginali nel proprio operato, ma fare di essi uno dei punti cardine
della propria azione educativa.

L’obiettivo di questo elaborato ¢, quindi, quello di delineare le competenze che
un Educatore Professionale Socio-Pedagogico deve sviluppare quando vuole introdurre
e utilizzare 1 giochi digitali. Oggetto del primo capitolo saranno 1 principali concetti
riguardanti il gioco, le tecnologie e le persone, come questi si influenzano a vicenda e
alcuni modelli della progettazione didattica con il Game Based Learning. Nel secondo
capitolo verranno presentate le figure dell'Educatore Professionale Socio-Pedagogico e
del Video-Game Designer e le loro modalita di lavoro. Nel terzo capitolo, infine, verra
proposto il profilo di competenze dell’Educatore Professionale Socio-Pedagogico che

sceglie di utilizzare 1 giochi digitali nel suo operato.






Capitolo 1 Giocare per apprendere, apprendere per cambiare

All’inizio di questo elaborato si ritiene necessario fare un accenno ai pregiudizi diffusi
rispetto al gioco come strumento educativo e alle discipline che lo studiano. Nel
paragrafo 1.2 verra presentata, poi, una panoramica delle principali teorie sul
gioco/videogioco e 1 loro elementi distintivi, le tecnologie a scuola e la Media
Education, gli approcci psico-pedagogici all’apprendimento e come il videogioco
influenza la persona. Infine, nel paragrafo 1.3 verranno illustrati 1 modelli di
progettazione dell'Instructional Design con il Game Based Learning, scelti tra quelli

presenti nella letteratura di ricerca analizzata.

1.1 L’educazione tecno-ludica: discipline e definizioni

E diffusa la credenza che il gioco sia un’attivita puramente infantile. Insegnanti
e formatori tendono ad avere pregiudizi socio-culturali rispetto al ruolo e ai significati
del gioco (Hanghgj, 2013; Nesti, 2017); mentre 1 genitori faticano a riconoscere le sue
potenzialita per lo sviluppo (Gabriel, Nader, Hiitthaler, 2020).
E condiviso in letteratura che questo permetta ai bambini di scoprire il mondo e
conoscerlo nei primi anni di vita. Mignosi, riprendendo il pensiero di Claparéde,
afferma che il gioco consente ai bambini di “vedere la realta e gli oggetti attraverso la
fantasia, cogliendo cioe gli aspetti non immediatamente rilevabili, immaginando nuove
possibilita d’uso e significati non immediati” (Savio, 2020, p 186). Non solo,
giocare-con puo arricchire “anche il mondo interno dell’adulto, a livello simbolico,
immaginativo e creativo e contribuisce a integrare le parti di s¢” (Mignosi in Savio,

2020, p 191). Secondo Quaglia (2009):

“quel che si apprende non giocando si chiama informazione, quel che si
apprende giocando si chiama formazione, e la prima formazione
professionale del bambino ¢ quella di diventare uomo. Ogni conoscenza
utile ¢ insieme cognitiva ed emotiva: il gioco, per il suo naturale carattere
ludico, attiva nel bambino la dimensione emotiva che consente di attribuire
valore e significato alle azioni e alle cose. L’interesse, infatti, nasce dalla
disponibilita al gioco, o capacita di entrare emotivamente in contatto con il
mondo delle cose. [...] Il gioco ¢ un’attivita naturale che rende gli individui
educabili: nella disponibilita al gioco vi ¢ la disponibilita ad apprendere.” (p
7-8)

Non ¢ altrettanto vero che una volta raggiunta una certa eta, intorno ai dieci o undici
anni, il gioco perda totalmente la sua funzione apprenditiva e diventi solo un’esperienza

di svago e intrattenimento o, addirittura, di lucro e dipendenza. Il pedagogista Antonio



Visalberghi scriveva che il gioco presenta “una funzione fondamentale nel processo di
adattamento dell’organismo all’ambiente e dell’ambiente all’organismo, cioe
apprendimento inteso nel senso piu ampio” (1966, p. 173). Infatti, le persone,
crescendo, attraversando le varie fasi della vita (infanzia, preadolescenza, adolescenza,
giovinezza, maturita, anzianitd) e affrontando molteplici e differenti situazioni, possono
sviluppare diverse abilitd per adattarsi ai contesti. Inoltre, possono anche trasformarsi,
orientandosi verso un cambiamento di s€, dei propri atteggiamenti, comportamenti,
opinioni, ecc..., in un processo di continuo apprendimento. Allora il gioco,
considerabile come un’esperienza apprenditiva in tutte le sue forme, pud continuare ad
essere presente nella vita delle persone. Fagen parla di gioco come “luogo sperimentale
dell’apprendimento” e “campo rilassato”, ovvero dove non esistono concreti pericoli, se
non quelli legati al mondo fittizio; dove I’errore € visto come possibilita per conoscere
comprendere le regole, per apprendere come superare gli ostacoli e le prove; dove c’¢
una costante ricerca di equilibrio (1981; in Nesti, 2017, p 11-12).

Ci sono due attori principali che possono prendere la decisione di farne
esperienza: uno ¢ la persona che in autonomia sceglie di iniziare a giocare; 1’altra invece
¢ il professionista, che decide di utilizzare un approccio ludico e/o dei giochi specifici
per raggiungere determinati obiettivi. In questo secondo caso 1 giocatori non
giocheranno per scelta propria, ma per decisione altrui. Se quello sara o meno un
momento che interpreteranno come gioco dipendera principalmente da loro stessi e dai
loro schemi di attribuzione di significato. Per cui, 'artefatto ludico puo essere scelto dai
professionisti dei contesti educativi e formativi formali e non formali che, pero, si
ritiene dovrebbero conoscerne le caratteristiche principali: come questi hanno effetto
sulle persone di diverse eta, quali approcci, metodi, strumenti e risorse potrebbero
utilizzare per ideare e progettare esperienze ludico-educative e di quali conoscenze,

abilita e competenze necessitano per farlo. E doveroso far

“sviluppare, ancora piu di ieri, attente e precise riflessioni per evitare
{abusi)), forzature e errori. Utilizzare il gioco, sia esso gioco da tavolo,
motorio, di ruolo, [digitale,] etc., in un ambiente educativo non ¢ la stessa
cosa di quando ci ritroviamo con gli amici a giocare per puro
intrattenimento.” (Fioretti, 2023, p 58).

Tra 1 professionisti che utilizzano il gioco come artefatto-strumento educativo vi sono in
primis gli animatori culturali’ e socio-culturali, i formatori, gli educatori € i docenti.

Nella formazione, sia essa per corsi post diploma o in azienda, il gioco sembra essersi

" nati nei contesti ecclesiali negli anni Sessanta del Novecento, gli animatori culturali, legati alle Pastorali
Giovanili, hanno integrato il gioco nel loro metodo educativo (Pollo, 2002). Per approfondire: Rivista
salesiana “Note di Pastorale giovanile” - Animazione



https://www.notedipastoralegiovanile.it/npg/vintage/sullanimazione-culturale/animazione
https://www.notedipastoralegiovanile.it/npg/vintage/sullanimazione-culturale/animazione

diffuso attraverso la gamification e sta pian piano interessando anche gli studi
scientifici, mentre la ricerca per I’educazione non formale si concentra prevalentemente
sul gioco come esperienza formativa e significativa per i bambini di eta infantile’. Nei
servizi educativi non formali, quali ad esempio doposcuola, centri aggregativi e
giovanili, 1 professionisti lo utilizzano sotto forma di attivita motorie o giochi da tavolo
o di carte come momenti principalmente ricreativi e/o socializzanti, non sempre con una
vera intenzionalita pedagogica alle spalle, ma piuttosto come un’abitudine d’uso
diventata assai comune dopo che I’animazione culturale e socio-culturale ¢ entrata a
farne parte. Invece, il contesto educativo con una presenza maggiore di ricerche
scientifiche, aumentate esponenzialmente con e dopo la pandemia da Coronavirus, ¢ la
scuola. In generale gli studi sul gioco sono cominciati nel Novecento, ma le ricerche in
questo campo spesso appaiono frammentate, poiché vanno ad indagare aspetti specifici,
come gli effetti del gioco nell'apprendimento di contenuti disciplinari (San Chee, 2016)
o nel potenziamento cognitivo, emotivo e sociale (Trinchero, 2014; Coggi, 2015);
vengono analizzate specifiche tipologie di giochi, come i giochi da tavolo (Andreoletti,
Tinterri, 2023) o gli EQuLARP (Maragliano, 2020); si concentrano sui ruoli che i
docenti possono assumere (Hanghgj, Brund, 2011). Inoltre, ¢ bene ricordare che ogni
ricercatore “legge” la realtd’ in modo diverso, ovvero si avvale di idee, pregiudizi e
approcci teorici differenti e indaga/sperimenta secondo questi.

Ma perché, quindi, usare il gioco-ludico in educazione? Per rispondere,
riprendiamo il pensiero di Nesti (2017) e Schell (2020).

“Il ludico sembra rispondere alla necessita di ripensare e attualizzare le
metodologie didattiche in funzione delle necessita e dei nuovi bisogni delle
societa attuali, societd che richiedono sviluppo di molteplici competenze,
dalle comunicativo-relazionali a quelle di problem solving, e che richiedono
ai soggetti di apprendere per tutta la vita, e non solo contenuti disciplinari.”
(Nesti, 2017, p 33)

2 Per i sostenitori dell’attivismo pedagogico, come Fréebel e Montessori, il gioco ¢ visto come “il motore
dello sviluppo e dell’apprendimento” durante I’infanzia. Piaget ritiene che il gioco possa essere utilizzato
dai bambini per sviluppare il pensiero simbolico. In maniera simile, per Vygotskij € un potente strumento
per esercitare i processi immaginativi, creativi e risolutivi e un momento in cui il bambino riesce ad usare
le sue abilita in maniera piu efficace rispetto al solito. Parlebas, inoltre, ricorda che i giochi non
richiedono solo conoscenze ¢ abilita direttamente legate al tipo (es. i giochi motori richiedono abilita
motorie), ma anche strategiche, comunicative e sociali. Per Bruner il gioco ¢ “un esercizio di abilita”, un
“centro di sviluppo e sperimentazione di abilita di problem solving” e sviluppo di abilita sociali. Aiuta a
migliorare i risultati, riduce ansia e frustrazione, oltre che influenzare positivamente 1’impegno e ridurre
I’abbandono (Nesti, 2017).

3 “L’approccio teorico all’argomento [determina] le metodologie che le ricerche sia sperimentali sia
teoriche [scelgono] di utilizzare per ‘leggere’ il rapporto tra gioco e apprendimento. [...] [Ognuno] ha un
proprio ‘modo’ di interpretare il gioco e I’apprendimento e spesso indirizza le proprie analisi in relazione
ad uno specifico ‘effetto’ o area” (Nesti, 2017, p 38).



“Lectures, readings, and videos all have the weakness of being linear, and a
linear medium is a very difficult way to understand a complex system of
relationships. The only way to understand a complex system of relationships
is to play with it and to get a holistic sense of how everything is connected.”
(Schell, 2020, p 555)

Per riassumere, il gioco, essendo un’attivita, un’esperienza e¢/o un artefatto-medium
complesso, permetterebbe di supportare la costruzione delle conoscenze man mano
sempre piu complesse e degli schemi mentali, lo sviluppo delle competenze richieste
agli studenti in prospettiva di cittadini e lavoratori e la trasformazione delle loro
identita. Ci sono alcuni elementi sui quali la comunita scientifica si trova in accordo: 1.i
giochi sono una “costante umana” sia nella storia che nella storia dell’educazione e
cambiano con la societa che li ha generati; 2.il gioco attraversa e pud attraversare
diverse discipline; 3.il gioco ¢ un diritto di tutti e tutti dovrebbero poter giocare; 4.0gni
giocatore associa significati personali ai giochi e all'esperienza di gioco e questi
possono variare con la crescita e/o il cambiamento dei loro schemi di
significato/interpretazione (Nesti, 2017).

Emerge, quindi, da un lato un bisogno delle persone di giocare proprio perché il
gioco fa parte dello sviluppo umano e di ogni societa e, dall’altro, il bisogno maggiore
delle nuove generazioni di apprendere attraverso metodi e approcci diversi da quelli
tradizionali, ma maggiormente attivi e partecipativi.

Tra 1 ricercatori che si sono occupati del gioco, ve ne sono alcuni che hanno
studiato e stanno studiando i rapporti tra mondo ludico e apprendimento. Secondo Nesti
(2017), il Game-Based Learning (GBL) ¢ la “disciplina che studia e applica il gioco in
campo educativo” (p 27), mentre per Tinterri ¢ “un approccio basato su attivita
formative che fanno uso di esperienze di gioco per raggiungere determinati traguardi
formativi, allineando quanto piu possibile gli obiettivi interni al gioco (obiettivi di
gioco) e traguardi di apprendimento” (Andreoletti, Tinterri, 2023, p 24). In entrambi i
casi il GBL

“raccoglie contributi provenienti da discipline diverse e sviluppa
metodologie inter- e trans-disciplinari. Il suo campo di azione copre tutte le
forme e tutti i livelli di apprendimento [scolastico], dall’asilo fino alla
formazione professionale [e universitaria]. Alla base viene riconosciuto il
principio del piacere e del divertimento tipici del ludico legandolo alle
metodologie per apprendere, che non significa apprendere senza sforzo o
semplificare 1’apprendimento, bensi alzare il livello di motivazione e
coinvolgimento dei soggetti in apprendimento abbassando la soglia di
frustrazione e fallimento alla ricerca di uno stato di flow e benessere”
(Nesti, 2017, p 34).



I1 GBL si avvale delle teorie cognitivo-costruttiviste (es. Anderson, Ausubel, Piaget) e
socio-culturali (es. Bandura, Bruner, Vygotskij) e ha lo scopo di ricercare e analizzare i
giochi per ’'insegnamento e realizzare linee guida, metodi, strumenti e modelli per
progettare e condurre attivita intenzionali e strutturate. Ancora Tinterri ricorda che il
Game-Based Learning declina I’uso del gioco in didattica attraverso I’individuazione di
“scenari” pedagogico-investigativi (Hanghgj, 2013) secondo le tre declinazioni
dell’educazione mediale: come strumento per apprendere, come testo da analizzare,

come artefatto da creare (Tabella 1).

Declinazioni Descrizione e scenari Esempio di attivita formativa
Formare ai giochi Il gioco ¢ un testo da analizzare in ~ Analisi del gioco degli scacchi per
quanto espressione di una cultura.  riflettere sul tipo di societa che
€sso rappresenta.
Scenari:

o Testi

Formare con i giochi Il gioco ¢ uno strumento di Giocare una partita a Timeline.
supporto all’intervento formativo.

Scenari:
e espressione di sé; e introduzione di
e sistema di contenuto; tecnologie;
e simulazione e e esempio di punti di vista;
manipolazione di sistemi; ®  esercizio;
e stimolo di riflessione; e momento di
e stimolo di socializzazione;
autoriflessione; e strumento di valutazione
Formare attraversoi Il gioco ¢ un linguaggio da Modificare le regole di Monopoly
giochi utilizzare per creare nuovi testi. per simulare altri modelli
economici.
Scenari:
e sistema da programmare e creazione di artefatti
e documentazione e sfida di progettazione

Tabella 1
Le declinazioni e gli scenari del Game-Based Learning (Andreoletti, Tinterri, 2023, p 26; 2024, p 133)
All’interno del Game-Based Learning esiste una branca di ricerca specifica, il Digital
Game-Based Learning (DGBL) che si occupa di studiare 1 giochi digitali. GBL e DGBL
vengono spesso confusi perche sviluppatisi nello stesso arco temporale, mentre cio¢ il
digitale e i videogiochi si sviluppavano e iniziavano a prendere piede anche nel mondo
dell’educazione. Tra i due cambiano mezzi, strumenti e in alcuni casi anche i modelli di

progettazione proposti. Il DGBL fa uso dei giochi digitali secondo quattro forme



maggiormente diffuse nella didattica: come mezzi per 1’alfabetizzazione video-ludica
(ludo-literacy/videogame education), come commercial game modificati dalle stesse
aziende a fini formativi (es. Minecraft), come giochi educativi con scopi didattici
(serious game), come ‘“‘contenitori” di apprendimento da analizzare per ripensare la
didattica (Nesti, 2017, p 47).

Sono, perd, emerse alcune criticita teoriche e metodologiche dalle ricerche
portate avanti dal GBL: 1.i termini di apprendimento e gioco sono complessi; 2.la
maggior parte della ricerca ¢ in ambito formale-scolastico dalla scuola primaria
all’universita; 3.I’ambito scolastico ha routines e tempistiche gia prestabilite e la
strumentazione presente non sempre ¢ adatta; 4.si incontra spesso la resistenza di alcuni
insegnanti abituati ad altri approcci piu tradizionali (Nesti, 2017, p 36-37). Nesti riporta
il pensiero di Squire, secondo cui i giochi specificatamente pensati per I’apprendimento
non risultano significativi per gli studenti, mentre quelli nati per I’entertainment, proprio
per le loro caratteristiche e meccaniche, hanno promosso “opportunita di
apprendimento, maggior interazione e coinvolgimento”.

Inoltre, viene spesso fatta confusione tra piu termini quali Playful learning,
Game-based learning, Gamification e Serious game (Andreoletti, Tinterri, 2023;
Fioretti, 2023), mentre altri si conoscono meno. Di seguito verranno definiti i principali
termini che vengono utilizzati in letteratura.

Il Playful learning (PL) “promuove un approccio «ludicor» nei confronti
dell’apprendimento” (Andreoletti, Tinterri, 2023, p 24), andando a lavorare su curiosita,
esplorazione, creativita e sulla problematizzazione degli argomenti, rendendo la
didattica interattiva; si ispira alle teorie esperienziali e prevede una progettazione
intenzionale e semi-strutturata. I1 PL non ¢ da confondere con la Gamification, ovvero
“l’'uso di elementi di design di gioco in contesti non di gioco” (Deterding, 2011, in
Fioretti, 2023, p 8). Questo approccio si ispira alla teoria comportamentista del
Condizionamento operante di Skinner, secondo cui 1’utilizzo di rinforzi positivi e
negativi, come punti o premi, permetta la conseguente modificazione di comportamenti
e atteggiamenti. Oggi sappiamo che i rinforzi sono elementi motivazionali estrinseci
(che vengono dall’esterno) che sono efficaci nel breve periodo, ma perdono di valore o
necessitano di essere diversificati nel lungo periodo, a meno che non si abbia sviluppato
una motivazione intrinseca (che viene dall’interno). Gli elementi di design di gioco che
vengono considerati nella Gamification sono tre: dinamiche, meccaniche € componenti

(Nesti, 2017) (tabella 2).



Elementi

Dinamiche Meccaniche Componenti
Emozioni Achievements Avatar
Narrazione Appointments Badges
Vincoli Behavioral momentum Leaderboards
Relazioni Bonus Quest
Progressioni Cascading information Points
Community Boss fights
collaboration Teams

Loss aversion
Points and levels
Progression
Urgent optimism

Tabella 2
Elementi della Gamification secondo Werbach e Hunter (2012 in Nesti, 2017, p 74)

Tinterri differenzia questi due approcci e il Game-Based Learning come di seguito

(tabella 3):

Approccio Descrizione Esempio
Gamification Inserisce elementi tipici dei Test a risposta multipla

giochi in attivita tradizionali trasformato in un quiz a premi.
Playful Learning Promuove un approccio “ludico”  Un argomento ¢ problematizzato

nei confronti dell’apprendimento e trasformato in un dibattito a
squadre.
Game-Based Learning Inserisce esperienze di gioco in
un’attivita formativa.

Un videogioco ¢ utilizzato per
consolidare 1’uso della
moltiplicazione.

Tabella 3

Principali approcci all’'uso di elementi ludici in formazione (Andreoletti, Tinterri, 2023, p 24)

Un altro approccio, o meglio un settore, che si ¢ fatto largo negli ultimi anni nel mondo
dell’educazione, e che somiglia molto al playful learning, ¢ I’ Edutainment, letteralmente
“educare intrattenendo” (Patti, 2018, p 116), coniato negli anni Settanta e utilizzato per
lo piu in ambito museale e nei parchi tematici per valorizzare la cultura e la storia
avvicinando le persone in modo giocoso e coinvolgente.

Per quanto riguarda, invece, gli artefatti ludici, questi vengono identificati in
letteratura con diversi termini. Videogame ¢ quello piu generale e viene utilizzato da piu
tempo, fin dalla nascita di questi negli anni Settanta, quando venivano mostrati
attraverso un’interfaccia video molto semplice sugli schermi dei televisori e delle prime
console. Possono essere chiamati anche entertainment game o giochi commerciali,
ovvero venduti dagli studi e/o dalle aziende dell’industria dell’intrattenimento. Nel

2017, Nesti ha proposto di passare da videogiochi a digital game, a seguito dello

9



sviluppo delle tecnologie digitali e analogiche e di internet. Di questi digital game
potrebbero, cosi, far parte anche i giochi pervasivi, che fanno uso della realtd aumentata
(AR) per integrare digitale e realta quotidiana; 1 social game (casual € god game),
solitamente giocabili in poco tempo e condivisibili attraverso i social network; 1 giochi
persuasivi e gli advergame, creati come strategie di marketing per pubblicizzare prodotti
o addirittura altri giochi. Anche i giochi educativi, piu spesso denominati Serious Game,
per il carattere di serieta legati al luogo (la scuola) in cui vengono usati, rientrano in
questa categoria. Clark Abt (1987), primo autore a definirli, i riteneva una sorta di
simulazione grazie alla quale era possibile allenare e sviluppare il pensiero razionale,
imparando a gestire anche le emozioni. Oggi, la letteratura di ricerca analizzata ritiene
che 1 Serious Game siano giochi con finalita educative/formative/di sensibilizzazione
precise (Andreoletti, Tinterri, 2023); con obiettivi disciplinari (educativi, formativi e
conoscitivi) specifici (Nesti, 2017; Fioretti, 2023); che permettono di sviluppare il
pensiero critico e il decision making (Yam San Chee, 2016); e che si avvalgono di
divertimento e intrattenimento come strategie per favorire I’apprendimento e sono

realizzati su supporti digitali e/o virtuali (Zanazzi in Fioretti, 2023).

1.2 Far apprendere e far giocare con i Giochi Digitali

Learning as Becoming:
“the person [...] is always in process and in experience,
rather than a preponderantly cognitive entity”
(San Chee, 2016, pp 57-58).

La persona, per sua natura, cambia. E cambiamento, poiché si sviluppa attraversando le
diverse fasi del suo ciclo di vita. Infanzia, adolescenza, giovinezza, maturita, anzianita.
Vive nel cambiamento, venendo al mondo e vivendo nello spazio e nel tempo, in societa
con culture differenti e con sistemi regolati e strutturati che cercano di permettere alle
persone di vivere insieme. Vive di cambiamento, ovvero puo generarlo. Il singolo,
individualmente o attraverso un gruppo, puo agire per modificare qualcosa, qualcuno o
s¢ stesso. Come afferma Nosari il cambiamento “e la modalita propria dell’essere
temporale” (2013, p 5), ovvero il modo in cui ogni persona viene influenzata dal tempo
che passa e dallo spazio che abita. La conseguenza di cid ¢ una sequenza di
cambiamenti che possono seguire un ordine naturale-deterministico, come possono
essere 1 cambiamenti fisici che avvengono tra 1’infanzia e l'adolescenza, un ordine
causale-convenzionale, legato al contesto storico-culturale di appartenenza e nel quale
ci si sposta, oppure un ordine esistenziale. “Questa azione di definizione é un atto vivo:

un atto generativo che da vita a un nuovo mondo, perché compiuto come atto che si
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interroga e che ricerca, per ogni cosa, un nome, un posto, un ruolo, una funzione,
quindi un significato, all'interno del cambiamento." (Nosari, 2017, p11). Perché ci siano
cambiamenti di ordine culturale ed esistenziale ¢ necessario che la persona viva* dei
processi di apprendimento. Ed € proprio su questi e durante questi processi che i
professionisti del settore educativo-formativo-istruttivo possono lavorare e possono

supportare la persona nel renderli piu efficaci.

“Pensare all’'uomo ‘educato’ significa pensarlo fornito di quelle conoscenze
necessarie per soddisfare i1 suoi bisogni, accumulate attraverso esperienze
diverse come lo studio, la riflessione personale, 1’esercizio pratico,
I’imitazione. La conoscenza ¢ vitale perché permette di dare ordine alla
realta, interpretarla, risolvere problemi, muoversi in essa e piegarla alle
proprie esigenze. Migliorare i1 processi di apprendimento significa assicurare
agli uvomini e alle comunitd umane maggiori chances di progresso,
benessere, capacita produttiva, consapevolezza personale e politica.”
(Chiosso, 2018, p 24)

I professionisti come possono migliorare 1 processi di apprendimento dei soggetti? Il
gioco e il giocare possono davvero renderli piu efficaci? Cosa dovrebbe conoscere e
saper fare chi sceglie di utilizzare giochi digitali per educare? Prima di rispondere a
questi interrogativi, ci sembra importante sottolineare che chi lavora come educatore, e
si trova a dover ideare e realizzare progetti e interventi, dovrebbe innanzitutto sapere in
cosa crede. Non si sta parlando di credi religiosi, ma di quali sono le proprie “credenze
educative”, quali gli approcci teorici da cui parte, consapevolmente o
inconsapevolmente, e che spesso rimangono impliciti. Ogni professionista pensa,
interiorizza e costruisce conoscenze rispetto a come funziona se stesso e le persone con
e per cui lavora. Questo influenza il suo modo di analizzare, progettare, attuare e
valutare gli interventi. Per i sociologi si parla di responsabilita cognitiva (Gallino,
Borgna, 2008, p 10)°.

In relazione a cid e all’educazione ludica, in questo paragrafo verranno
approfondite sinteticamente le teorie principali sul gioco, i suoi elementi principali e i
digital game; le tecnologie, i loro effetti e le potenzialita e i rischi che implica il loro
uso; 1 principali approcci psico-pedagogici che hanno trattato 1’apprendimento e il
cambiamento e come questi vengano influenzati dall’uso dei digital game nelle diverse

eta della vita.

4 usiamo il verbo vivere nella sua accezione di vivere un esperienza fortemente sentita. Definizione vivere
in Treccani, consultato per I’ultima volta in data 5 Luglio 2024

5 “Noi tutti, noi come osservatori, come ricercatori, siamo responsabili dei modelli mentali che
utilizziamo per conoscere il mondo, per inquadrarlo, per interpretarlo, ovvero per produrre qualche
forma di conoscenza intorno ad esso” (Gallino, Borgna, 2008, p 10)
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1.2.1 La persona educata: giocare e videogiocare

Nonostante il gioco e il giocare siano parte dell'esperienza e della vita umana da
millenni, ancora oggi non esiste una definizione generale e condivisa di questi termini.
In ambito anglosassone si parla di play e game. Secondo Suits (1978) to play significa
sforzarsi volontariamente di “‘superare ostacoli non necessari” (p 55 in Bertolo,
Mariani, 2014, p 16). I tre elementi principali di questo atto sono: 1. porsi un obiettivo
pre-ludico, 2. conoscere le regole costitutive del gioco; 3. assumere un atteggiamento
ludico di accettazione di quel mondo. Game, invece, potrebbe essere | artefatto,
composto da vari materiali o strumenti (Bertolo, Mariani, 2014, p 17) e assimilabile al
toy, il giocattolo. Si puo pensare ad un gruppo di bambini che tengono in mano peluche,
oggetti in legno, bambole, macchinine o tanto altro e li trasformano in personaggi e
oggetti di una storia attraverso 1’immaginazione e la fantasia, oppure oggetti
adeguatamente studiati e progettati perché vengano usati in particolare durante
I’infanzia. Superata una certa eta (dai sei anni in poi), lo strumento-giocattolo cambia
nome e viene chiamato piu in generale gioco, in riferimento al formato (gioco da tavolo,
gioco di carte, videogioco). Se in lingua inglese i tre termini hanno radici differenti, in
italiano derivano dalla stessa: in latino idocus, letteralmente scherzo o burla®, ha a che
fare con il divertimento, lo svago, la ricreazione; un’attivitd giocosa ¢ un’attivita
divertente e scherzosa, che poco o nulla ha a che fare con cio che invece ¢ definito serio
o culturalmente alto e ben accettato (come leggere un libro). In aggiunta, per gli antichi
greci e romani il gioco era sinonimo di sport (es. i giochi olimpici) o di spettacolo
(giochi circensi), facendo sempre parte della cultura del popolo di appartenenza. Inoltre,
come afferma Sutton-Smith

"each person defines games in his own way - the anthropologists and
folklorists in terms of historical origins; the military men, businessmen, and
educators in terms of usages; the social scientists in terms of psychological
and social functions. There is overwhelming evidence in all this that the
meaning of games is in part, a function of the ideas of those who think about
them" (Sutton-Smith, 1971, p 438, in Salen, Zimmerman, 2004, p 1).

Vari teorici del secolo scorso e, con I’avvento dei Game Studies’ nell’ultimo decennio

¢ definizione da Treccani - Gioco , ultima consultazione 11/02/2025

7 Come descritto da Nesti (2017), i Game studies sono un insieme di studi scientifici multidisciplinari
(antropologici, sociologici, psicologici, pedagogici, informatici, di design, ingegneristici, ecc..) sul gioco.
Nati verso la fine del Novecento, nonostante 1’ufficialita si faccia risalire al 2001 con il primo numero
della rivista “Game Studies”, cercano di analizzare, comprendere e spiegare il gioco come fenomeno ¢
I’azione del giocare. Tra le idee comuni ai vari studiosi troviamo il gioco come parte integrante e radicata
di/in ogni societa, inserito pi 0 meno consapevolmente nella vita quotidiana di tutte le persone, a cui
viene assegnato un significato personale, ¢ come medium che favorisce lo sviluppo individuale
(cognitivo, emotivo, affettivo, fisico) e collettivo. Poiché la nascita e la diffusione di questa branca di
ricerca ¢ parallela a quella del digitale, molti degli studi si concentrano sui videogiochi, considerati come
nuovo medium e innovativa forma narrativa, o sull’insieme piu massiccio dei digital games. Inizialmente
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del Novecento, si sono comunque occupati di ricercare una definizione di gioco e di
caratterizzarlo, tenendo in considerazione diversi fattori. Tra i primi vi sono Caillois e
Huizinga, 1 quali lo ritengono un prodotto culturale, rappresentabile sotto forma di
criteri e separata dalla realta. Caillois, inoltre, descrive la presenza di due poli opposti
(paidia e ludus) nei quali ¢ possibile riconoscere i vari giochi esistenti. La paidia fa
riferimento all’ambito dei cosiddetti giochi liberi, spontanei, come il rincorrersi o
I’andare in altalena, mentre il /udus si riferisce a quei giochi come sistemi
(istituzionalizzati) che hanno una struttura specifica con delle regole predefinite, come

gli Scacchi o Monopoly (Tabella 4).

Paidia Ludus
Regole Sistema di regole Sistema di regole codificato
flessibile al contesto (g. da tavolo)

(g. simbolico,
g senso-motorio)

Liberta Ebrezza Tecnica, training, apprendimento
per la sensazione di liberta per diventare piu competenti e di
(g. urbani, travestimento, bungee jumping) conseguenza piu liberi

(Scacchi, Go)

Cerchio magico  Utilizzo del mondo come cornice Organizzazione di un contesto
di gioco, flessibilita di lettura di disciplinato e codificato
contesti, incorporazione (sport)

dell’imprevisto
(Parkour, giochi da cortile)

Tabella 4

Elementi caratteristici dell’esperienza ludica e poli secondo Caillois (Bertolo, Mariani, 2014, p 275)

Molti studiosi si sono divisi rispetto a quale dei due poli identifichi effettivamente
questa esperienza. Il mondo del gioco e del giocare, per Huizinga (2002), prende il
nome di “cerchio magico”. Realta e finzione si intersecano e si mescolano nello spazio
ludico (Antonacci, 2019), mentre lo spazio reale rimane ben separato, come fossero
divise da una linea che circonda chi gioca. Vygotskij considerava il gioco come
un’esperienza immaginaria, che avviene primariamente all’interno del giocatore. Fagen
parla invece di “campo rilassato” riferendosi alle caratteristiche simulative, sperimentali
e di una continua perdita di equilibrio che il gioco permette. A questo proposito
Crawford (1984) parla di sicurezza (il gioco come luogo sicuro) e di incertezza (il

risultato finale non ¢ realmente conosciuto e sicuro finché non si giunge alla fine). Suits

gli studiosi si identificavano nell’uso di due approcci principali: la ludologia e la narratologia. I primi
ritengono che il gioco come medium sia ‘unico’ e percio indagabile solo attraverso dei metodi studiati ad
hoc’ (Frasca, 1999). L’approccio narratologico, invece, lo considera un testo e come tale lo puo analizzare
e valutare utilizzando modelli e metodi sviluppati per altri media. Oggi si tenta di stare meno ai poli,
verso un’integrazione di questi.
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(1978) include la presenza di ostacoli non necessari e di regole precise di cui i giocatori
accettano la presenza (lusory attitude), e che Salen e Zimerman (2003) definiscono
conflitto artificiale, costruito appositamente e che nella realta parrebbe irrealistico. Fink
(1969) tratta il gioco secondo la sua funzione simbolica, assegnatagli dalle tradizioni e
dal senso comune: il gioco, come prodotto socio-culturale, non sarebbe da subito
comprensibile interamente, ma sarebbe interpretato costantemente dai giocatori. Infatti,
“quale elemento dotato di significato ogni gioco, in quanto rappresentazione,
rispecchia la societa in cui si e formato e porta in sé fenomeni e valori, credenze e
ideologie” (Bertolo, Mariani, 2014, p 37) che sono interne agli stessi soggetti-giocatori.
Non a caso McLuhan (1986) lo definisce un vero e proprio medium, in grado di
comunicare messaggi espliciti e impliciti che arrivano direttamente al soggetto, di cui
lui puo esserne consapevole o inconsapevole e con i quali puo attivamente interagire
proprio mentre gioca. Non a caso, soprattutto il videogioco viene definito un mezzo
persuasivo® ed esiste una specifica categoria denominata persuasive game. Questo, pero,
significa anche che chi gioca puo fare esperienze altre che difficilmente potrebbe fare
nella realta, sia per un carattere fittizio sia perché rappresenta una condizione che ancora
non si € esperito. Per quanto oggi ci troviamo in un mondo in cui ¢ possibile andare
dall’Ttalia al Giappone in tredici ore oppure si pud vedere che tempo c’¢ sulle Alpi
grazie alle varie webcam o guardare video di persone, soprattutto sconosciuti, girare per
le citta dall’altra parte del globo, non a tutti ¢ concesso questo privilegio, ed € qui che 1
libri, 1 film, 1 videogiochi e la realta virtuale possono entrare in gioco. “Attraverso il
gioco, il giocatore puo immedesimarsi in altri ruoli, sperimentare la diversita e in
alcuni casi ben progettati arrivare a capire cio che é ‘diverso da sé', e persino
modificare il proprio comportamento” (Bertolo, Mariani, 2014, p 44), simile al processo
di ri-comprensione supportato da Buber. Secondo Salen e Zimmerman i giochi possono
essere considerati dei designed systems, ovvero sistemi progettati e creati in favore di un
meaningful play, un giocare significativo. Meaningful play pud essere definito
attraverso due modalita: descrittiva e valutativa. Secondo quella descrittiva “futti i
giochi creano significato attraverso il giocare [...] [per cui un gioco significativo
dipende dalla] relazione tra azione del giocatore e sistema dei risultati” (Salen,
Zimmerman, 2004, p 37). La modalita valutativa invece ha lo scopo di presentare
perche alcuni giochi sono piu significativi di altri, guardando alla relazione tra azioni e

risultati che vanno riconosciuti e integrati nel contesto di gioco.

8 l'efficacia dei messaggi persuasivi dipende esclusivamente dalla credibilita della fonte, l'ordine e la
completezza delle argomentazioni e 1'esplicitazione delle conclusioni ed ¢ indipendente dalle condizioni
individuali (Hovland, 1953).

14



La significativita di un videogioco o i messaggi che trasmette sono anche degli
indicatori che permettono di classificarli. Anche se al giorno d’oggi ¢ difficile proporre
una classificazione netta per giochi e videogiochi, sia per formato (es. motori, da tavolo,
digitali, virtuali o ibridi) che per genere, eta dei giocatori, modalita di gameplay o
presenza/assenza di una componente narrativa, alcuni ricercatori, aziende o le
piattaforme di vendita si sono mosse per provarci. La piu famosa a livello europeo ¢ la
Classificazione PEGI (Pan European Game Information) che “esamina l'idoneita di un
gioco sulla base dell'eta”. Per quanto riguarda solo i giochi in formato digitale
(software, applicazioni mobile e siti web) a livello internazionale (Europa, Australia,
Brasile, Nord America e Corea del Sud) il lavoro ¢ svolto dalla IARC (International
Age Rating Coalition)'’. Entrambe analizzano le tematiche contenute nei giochi e nei
videogiochi, ma non tengono conto del loro livello di difficolta. Il risultato ¢ che anche
se un insieme di contenuti presenti in un gioco viene ritenuto adatto per un bambino di
sei anni, non ¢ detto che le conoscenze e le abilita (cognitive, emotive, motorie) iniziali
sviluppate dal bambino siano adeguate per iniziare e/o proseguire nel gioco, sfociando
in frustrazione e abbandono dello stesso. La stessa cosa vale per la qualita del gioco,
I’accessibilita o I'usabilita. Per quanto riguarda i generi, Bates (2001) 1i ha suddivisi in:
azione, di ruolo, avventura, strategia, simulazione, sport, combattimento, casual, god
game, educational games, rompicapo, online''; mentre Trinchero si & concentrato sia sul
genere che sul gameplay e, riprendendo il lavoro svolto da Ghezzo, Comparini e Pirone,
ha diviso 1 “giochi computerizzati” (2014) in: arcade (sparatutto, labirinto, piattaforma,
picchiaduro, rompicapo), avventura (2d e 3d), azione, strategia, simulazione, sportivi, di
ruolo (CRPG: Computer Role-Playing Games; MMORPG: Massively Multiplayer
Online Role-Playing Games), educativi (pp 12-13). E poi possibile differenziare i
videogiochi per tipo di piattaforma su/con cui ¢ presente il software di gioco: dvd,
scheda sd, console, pc (fisso o portatile), tablet e smartphone; per richiesta di
connessione a internet (online, offline, ibrido); per necessita di scaricamento e/o
aggiornamento del programma; per configurazione di gioco con uno o piu giocatori:
singolo giocatore verso il sistema, multigiocatori singoli verso il sistema, competizione
tra due giocatori, competizione multilaterale, competizione tra squadre, competizione
unilaterale (‘uno contro tutti’ o viceversa), squadra contro il sistema (Fernandez-Vara,

2014); interfaccia (stile grafico e animativo, inquadratura, controllo); pacing;

? consultabile alla pagina Cos'¢ PEGI - Quali sono le classificazioni; consultata per I’ultima volta il
15/04/2024.

19 consultabile alla pagina About IARC; consultata per I’ultima volta il 15/04/2024.

' classificazione in lingua originale di giochi per genere secondo Bates (2001): action, RPGs, adventure,
strategy, simulations, sports, fighting games, casual, god games, educational games, puzzle games, online.
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ambientazione (periodo storico, evento, territorio, mondo reale/fittizio); lingua
(originale, doppiaggio); azienda (sviluppo, pubblicazione) e molti altri. Un database
online esistente e utilizzato anche da ricercatori ¢ MobyGames'? (Daneels et al., 2022, p
15), attivo dal 1999 e in lingua inglese, presenta schede analitiche e una breve
descrizione per digital game provenienti da tutto il mondo e in qualsiasi lingua (non
solo in inglese).

Un’altro aspetto dei giochi e dei Digital Games che ¢ possibile osservare e, in
diversi modi, provare a categorizzare ¢ quello dei giocatori. Come affermano Daneels e
colleghi: “Dal momento in cui i giocatori iniziano a partecipare al gioco, loro
(consciamente o viceversa) compiono delle scelte rispetto a quello che fanno e a come
si comportano nel mondo di gioco” (2022, p 15, trad. mia"®) e queste scelte,
atteggiamenti e comportamenti possono dipendere da diversi elementi, come le
caratteristiche del gameplay (regole, meccaniche, livelli e difficoltd); la configurazione
di gioco (es. singolo, multigiocatore); il clima socio-relazionale interno al gruppo e il
grado di competizione presente; le caratteristiche personali interne al soggetto (es.
carattere/personalita, condizione emotiva, schema di interpretazione, grado di
motivazione a giocare, eta, presenza di bisogni educativi speciali e/o patologie) e molti
altri aspetti. Inoltre, le modalita di scelta, atteggiamento e comportamento e i ruoli
assunti non sono immutabili e possono variare sia durante la singola esperienza di gioco
che durante tutte le sfide e a seconda del videogioco (Salen, Zimmerman, 2003), e
possono cambiare con la crescita dei soggetti e a seconda delle esperienze esterne al
gioco che sono state fatte. Bartle ha analizzato i comportamenti e le motivazioni dei
giocatori (Nesti, 2017) verso I’azione o verso 1’interazione con gli altri giocatori o con il
mondo di gioco, dando forma a quattro archetipi comportamentali: killer (uccisore),
achiever (collezionista, raccoglitore), socializer (socializzatore), explorer (esploratore)

(Bertolo, Mariani, 2014), rappresentati nel seguente schema (1).

12 consultabile alla pagina https://www.mobygames.com/
'3 originale: “From the moment players participate in a game, they (consciously or otherwise) make
choices about what they do and how they behave in the gameworld” (Daneels et al., 2022, p 15).
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Schema 1

Archetipi comportamentali dei giocatori secondo Bartle (Mariani, Bertolo, 2014, p 158)

Salen e Zimmerman hanno individuato cinque tipologie di giocatore: lo standard

(onesto), il dedicato (studioso), I'antisportivo (competitivo), il truffatore (imbroglione),

il rovina-giochi (distruttore) (Nesti, 2017); descrivendoli attraverso tre dimensioni:

grado di lusory attitude, relazione con le regole e interesse a vincere. Queste due

tassonomie psicografiche riguardano maggiormente i comportamenti e gli atteggiamenti

di chi gioca, ma ne esistono anche di tipo demografico, legate cio¢ all’eta, al genere o

all’etnia dei giocatori. Schell, per esempio, ne ha presentata una suddivisa in nove

categorie in base all’eta e ai bisogni e interessi che in base a questa scaturiscono

(Tabella 5).

Eta

Infanti
(0-3)

Prescolare

(4-6)

Bambini
(7-9)

Preadolescenti
(10-13)

Adolescenti
(13-18)

Giovani adulti
(18-24)

Bisogni e interessi

Interesse per i giocattoli e incapacita di affrontare sistemi
complessi che richiedono attivita di problem solving.

Interesse per giochi semplici da giocare principalmente con
adulti (essi imparano le regole per poi insegnarle ai piu piccoli).

In questa fase della crescita si entra nell'eta della ragione, di
conseguenza cresce l'interesse per giochi che prevedono
problem solving, ossia un impianto di scelte capace di mettere il
bambino alla prova.

Hanno un pensiero piu strutturato dei bambini e si
caratterizzano per avere interesse talmente marcati da essere
simili ad ossessioni, che spesso ricadono su alcuni tipi di gioco.

Durante 1'adolescenza si manifestano le preferenze in termini di
gusto e gli interessi tra i 2 sessi cominciano a divergere.

Gli interessi sono generalmente stabiliti, cosi come i generi di
gioco preferiti; inoltre comincia a esistere una liberta economica
per un acquisto indipendente dal volere dei genitori.
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Il gioco assume due aspetti diametralmente opposti: per alcuni
acquista un carattere piu casuale e occasionale; per altri, gli
hardcore gamer, diventa o rimane una pratica quotidiana.

Ventenni e trentenni
(25-35)

Durante 1'eta della “maturazione familiare” 'interesse personale
¢ principalmente catturato dalla famiglia e dal lavoro/carriera; la
disponibilita finanziaria fa si che l'attivita di gioco interessi
pratiche piu costose come le console, coinvolgendo l'intera
famiglia.

Trentenni e quarantenni
(35-50)

In questo periodo della vita gli adulti si trovano ad avere molto
Cinquantenni tempo a disposizione e sentono il bisogno di un cambiamento;
(+50) cid porta spesso a ricercare nuove esperienze di gioco, specie

con componente sociale.

Tabella 5

Tassonomia degli interessi dei giocatori in base all’eta (Schell in Bertolo, Mariani, 2014, p 156)

La capacita di giocare, pero, dovrebbe essere “una dimensione di ben-essere essenziale
a qualsiasi eta e indipendentemente dal sesso o dalla razza” (Bertolo, Mariani, 2014, p
60), poiché supporta lo sviluppo di abilita e competenze di base e fondamentali per
essere cittadini, lavoratori, nonché persone. Purtroppo esistono ancora differenze di
genere, soprattutto legate agli stereotipi verso i ruoli delle donne, le quali, soprattutto
dai vent’anni in poi, “impegnano una buona parte del loro tempo nell attivita di lavoro
retribuito, domestico e di cura, mentre e marginale il tempo dedicato a quelle attivita
che le statistiche ufficiali fanno rientrare nel concetto di tempo libero” (Bertolo,
Mariani, 2014, p 61). Secondo i dati di Newzoo'* riguardo il 2023, in Italia i
videogiocatori erano 36,5 milioni (su una popolazione residente di quasi 59 milioni"),
quasi il 62% della popolazione; mentre 1’area che nel 2024 aveva un maggior numero di
giocatori ¢ quella asiatico-pacifica (1,809 milioni), seguita dal Medio Oriente-Africa
(559 milioni), Europa (454 milioni), America Latina (355 milioni), Nord America (254
milioni). Ogni anno il numero di videogiocatori aumenta e grazie ad una crescita di
videogiocatrici che fanno anche sensibilizzazione, soprattutto attraverso i social network
e/o attraverso le piattaforme di streaming, anche le ragazze e le donne stanno stanno
ampliando il loro ventaglio, uscendo dalla logica dei “tipici videogiochi femminili”

caratterizzati da elementi quali le emozioni, il nutrimento, il benessere, ’estetica.

14 i dati sono consultabili alla pagina Newzoo - Top countries and markets by video game revenues ;
ultima consultazione 12/02/2025

'8 | dati sono consultabili alla pagina dati ISTAT - popolazione al 1° Gennaio 2024 ; ultima consultazione
12/02/2025
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1.2.2 La persona educata: tecnologie sociali

Con I’avvento dell’industrializzazione ¢ della societa di massa'® sono nate e si
sono diffuse nuove tecnologie, come il treno, 1’auto, la lavatrice, € nuovi media, come la
radio e la televisione. Oggi, perod, non si puod piu parlare di societa di massa, anche a
causa della frammentazione dei pubblici avvenuta a partire dagli anni Ottanta del secolo
scorso, con I’emersione di un ampio ventaglio di bisogni, desideri, interessi a cui non
era possibile rispondere in modo generale e generico, ¢ dei media che non trasmettono
piu messaggi da uno a molti (media terziari), ma gli stessi fruitori possono condividere
con altri quei messaggi o crearne di nuovi (media quaternari), diventando prosumer e
‘facendosi media’'’. Si &, cosi, profondamente modificata la percezione che i pubblici
hanno rispetto al loro ruolo comunicativo nella societd (Bentivegna, Altieri, 2019).
Inoltre, se da una lato sembra che gli adulti facciano fatica ad orientarsi tra gli strumenti
e le applicazioni che si trasformano costantemente € velocemente; mentre le generazioni
nate durante lo sviluppo e la diffusione di questi siano anche piu veloci ad apprendere
come utilizzarli, tanto per comunicare quanto per esprimere s¢é stessi, venendo definiti
“nativi digitali” da alcuni; ’altro lato della medaglia mostra come un uso basilare
richieda poche conoscenze e abilita, mentre un utilizzo pit complesso e/o tecnico
richieda lo sviluppo di capacita, competenze e livelli di pensiero e autoregolazione che
anche 1 giovani non riescono a sviluppare in brevissimi periodi di tempo.

Inoltre, la maggior parte delle persone crede che le tecnologie digitali, soprattutto gli
smartphone e 1 videogiochi, oppure piattaforme online come i social network, rendano
le persone direttamente dipendenti da questi, ostacolando I’interazione con le altre
persone; creando una potente sensazione di immersione, coinvolgimento e perdita della
concezione del tempo, dello spazio e di sé; e siano sempre dannose per la salute
psico-fisica, aumentando stati di apatia e lo sviluppo di comportamenti violenti verso di
sé e verso gli altri. Queste credenze derivano dal primo paradigma di studio degli effetti
dei media, sviluppato intorno agli anni Venti del Novecento e denominato “modello
degli effetti forti” (Rivoltella, 2017) che risentiva profondamente delle teorie
comportamentiste. Queste ritenevano che “il rapporto tra il messaggio e il suo
destinatario [potesse essere pensato] nei termini di uno stimolo che induce un certo tipo

di risposta [...] [e] 'idea che gli effetti dei messaggi dei media vengano inoculati nel

'® Per societa di massa si intende una societa in cui le istituzioni relative ai diversi sottosistemi sociali
sono organizzate in modo tale da trattare con vasti insiemi di persone considerate come unita
indifferenziate di un aggregato o "massa" (Bentivegna, Artieri, 2019).

'7 “Farsi media” ¢ diventata un’attitudine al protagonismo comunicativo, data dalla diffusione di pratiche
che consentono di raccontarsi, autorappresentarsi ed essere esposti ai commenti, attraverso le piattaforme
online (Bentivegna, Artieri, 2019).
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pubblico producendo gli stessi effetti e senza che esso possa opporre resistenza”
(Rivoltella, 2017, p 14). La permanenza ancora attuale di queste idee ¢ favorita dalla
condivisione della stessa visione all’interno delle comunita'® di appartenenza, sia in
presenza (es. amicizie, comunita religiose), che online (es. essere follower di persone e
influencer che la pensano allo stesso modo), come afferma anche la teoria delle Camere
dell’eco (Sunstein, 2001), le quali porterebbero a convalidare in modo continuo e
ricorsivo lo stesso punto di vista', facendo anche credere che tutte le altre persone la
pensino allo stesso modo, quasi negando 1’esistenza di altre visioni o gruppi-bolle. Nelle
piattaforme online ad alta condivisione e interazione entrano in gioco anche le Filter
Bubble (Pariser, 2011), ovvero una sorta di bolle filtranti prodotte dagli algoritmi che
continuano a mostrare alle persone-fruitrici cido per cui hanno dimostrato maggiore
interesse. Nella realta, il fatto che queste tecnologie possano portare a questi effetti non
¢ automatico fin dal primo utilizzo e dipende da diverse variabili, come ad esempio il
tempo di fruizione giornaliero e continuo, le motivazioni e gli obiettivi (anche inconsci)
alla base dell’utilizzo di queste, 1’eta e lo sviluppo psico-fisico, il contesto sociale di
appartenenza o il grado d’istruzione. Secondo gli studiosi, una fruizione prolungata,
soprattutto durante l’infanzia e 1’adolescenza, pud impoverire le capacita cognitive,
andando a minare le funzioni esecutive e di memoria. Invece, una buona fruizione puo
avere I’effetto opposto, ovvero permettere lo sviluppo e il potenziamento di processi
cognitivi, motivazionali e socializzanti. Trinchero ricorda che

“La tecnologia puo essere usata per ridurre il carico cognitivo dei soggetti in
due modi: in negativo (ridurre al minimo lo sforzo di elaborazione
profonda volta ad assegnare significato al mondo che ci circonda) o in
positivo (ridurre 1’elaborazione inutile e ripetitiva per concentrare le
nostre risorse cognitive su cid0 che ¢ veramente importante). La prima
direzione non ci rende intelligenti e non migliora le nostre funzioni
cognitive, la seconda si. Nell’ottica di promuovere crescita, emancipazione
e successo scolastico e formativo ¢ importante distinguere un uso buono (la
tecnologia come veicolo per migliorare il pensiero, il gioco computerizzato
come supporto all’intelligenza) ed un uso cattivo (la tecnologia come
scorciatoia per evitare di pensare, il gioco computerizzato come fuga dagli
apprendimenti scolastici) delle tecnologie e in questo 1’educazione
svolge un ruolo chiave” (Trinchero, 2014, p 19).

'8 Per comunita si intende un modo di sentire comune, che fa si che gli uomini si sentano parte di un tutto,
che partecipino alla realta nella quale vivono immedesimandosi completamente con essa; mentre la
societa risulta impersonale e anonima, basata sulla forma di relazione sociale tipica del contratto tra
individui in vista di un tornaconto personale (Bentivegna, Artieri, 2019).

%1 pregiudizi e le credenze interiori sono, perod, molto difficili da modificare, soprattutto al crescere
dell’eta e del tempo di permanenza interiore di quella visione, poiché la dissonanza cognitiva (Festinger,
1957), cioé quando c¢’¢ una discrepanza evidente tra due prospettive o tra pensiero e comportamento, non
¢ piacevole e facile da accettare per le persone poco avvezze a pensare criticamente o che sono fortemente
convinte di essere nella verita.
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Inoltre le tecnologie sociali (es. social network, i videogiochi multigiocatore come gli
MMORPG), se usati consapevolmente e criticamente, possono essere validi supporti
nella costruzione di senso di appartenenza a gruppi e creazione di comunita online, dette
community, dove ¢ anche possibile fare e costruire amicizie, a distanza o in forma
ibrida.

Non bisogna, pero, dimenticare che sono le stesse aziende a progettare o
aggiornare gli strumenti e i videogiochi in base a logiche di mercato e ai propri interessi
commerciali, nella maggior parte dei casi facendo leva proprio sullo sviluppo di quei
possibili effetti e logiche cosi da persuadere 1 soggetti a credere di aver costante bisogno
di nuovi strumenti o di rimanere costantemente indietro rispetto alle nuove tendenze.

Negli ultimi trent’anni, questa logica sembra aver messo piede anche nel mondo
della scuola, nella quale, grazie ad una maggiore presenza della Media Education, oltre
al proiettori e ai film diffusi dagli anni Cinquanta, sono entrati computer, lavagne
multimediali, tablet, telefoni e anche i videogiochi , con curiosita e interesse per alcuni
insegnanti e studenti o con segni di disapprovazione e demonizzazione da parte di altri.
La Media Education ¢ nata in ambito anglosassone e corrisponde “allo spazio riservato
ai media all’interno del curricolo scolastico” (Rivoltella, 2017, p 18), trasversale nel
primo ciclo e disciplinare dal secondo in avanti. In Italia viene spesso tradotta come
Educazione Mediale, per ampliare il ventaglio di interventi anche nei servizi non
formali e informali; e si concentra sui contenuti (competenze tecniche e di linguaggio,
cosapevolezza e riflessione critica sui messaggi mediali, capacita espressive con i
linguaggi mediali) e viene declinata secondo tre modalita: educare con i media, educare
ai media, educare attraverso i media. Non ¢ da confondere con la Media Literacy,
ovvero “l’insieme delle competenze che un soggetto adeguatamente formato ai
linguaggi dei media (media literate) dovrebbe possedere” (Rivoltella, 2017, p 19) e
sviluppabile in contesti formali, non formali e informali; e neanche con la Media
Awareness, cio¢€ “cio che rende il soggetto ‘avveduto’ rispetto ai rischi dei media e per
cio stesso capace di sottrarsi ad essi” (ibidem); nonostante siano una integrabile alle
altre e viceversa.

Sia 1 legislatori statali che I’Unione Europea hanno provato a rispondere a questa
necessita tecnologica nel mondo dell’istruzione. La Commissione Europea ha promosso
lo sviluppo di competenze digitali da parte di studenti e cittadini, condividendo linee
guida e orientamenti, come il Quadro Europeo per le Competenze Digitali dei Cittadini
(DigComp), frutto degli studi del Joint Research Center, aggiornato periodicamente; e

per indirizzare la formazione dei docenti (DigComp Edu). Oltre allo sviluppo di
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competenze, cid che necessita attenzione sono anche la presenza/assenza dei mezzi
informatici e digitali all’interno delle classi e della scuola, I’accessibilita e I’usabilita®
di questi da parte di tutte le persone (studenti, docenti, personale scolastico), una serie di
indicazioni che orientano le normative in fatto di diritti e doveri e rispetto all’uso
consapevole dei mezzi. Per quanto riguarda [I’Italia, DIstituto Nazionale di
Documentazione, Innovazione e Ricerca Educativa (INDIRE), attivo dal 1925 a Firenze
e che “sviluppa nuovi modelli didattici, sperimenta [’utilizzo delle nuove tecnologie nei
percorsi  formativi, promuove la ridefinizione del rapporto fra spazi e tempi

dell’apprendimento e dell’insegnamento™'

, dal 1995 ha iniziato ad accompagnare la
scuola nella transizione ad Internet e al digitale e ad una maggiore loro consapevolezza,
attivando diversi percorsi di formazione per i1 docenti e studi e ricerche sperimentali su
tutto il territorio italiano. Nel 2015 1’alloro Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e
della Ricerca (MIUR) ha introdotto il Piano Nazionale per la Scuola Digitale (PNSD),
adottato poi ufficialmente da Ottobre 2016. Esso prevede quattro aree di intervento:

“[1.]Connettivita: azioni per garantire 1’accesso alla rete Internet da parte di
tutte le istituzioni scolastiche, degli studenti e del personale scolastico;
[2.]JAmbienti e Strumenti: azioni finalizzate a dotare le istituzioni
scolastiche di ambienti di apprendimento innovativi, basati sull’utilizzo
delle tecnologie digitali; [3.]JCompetenze e Contenuti: azioni destinate a
promuovere e potenziare le competenze digitali degli studenti e a favorire lo
sviluppo di contenuti di qualita per la didattica digitale; [4.]Formazione e
accompagnamento: azioni destinate a supportare I’innovazione didattica e
digitale attraverso percorsi di accompagnamento alle istituzioni scolastiche
e di formazione per il personale scolastico.”” (PNSD)

L’ultimo Rapporto disponibile dell’Osservatorio Scuola digitale, relativo all’anno
2022/2023%, mostra come i dispositivi tecnologico-digitali (pc e tablet) presenti
all’interno delle classi siano principalmente utilizzati in rapporto uno a molti (1 a +3)
nel 51% dei casi nel primo ciclo e nel 41% dei casi nel secondo ciclo, mentre solo il
14% nel primo ciclo puo utilizzare individualmente i dispositivi. Nel secondo ciclo la

percentuale si alza al 27% (Grafico 1).

2 L accessibilita ¢ “quella proprieta tale per cui un determinato ambiente, materiale o immateriale, come
nel caso di un software, non solo non ostacola I’accesso ai soggetti con disabilitd, ma anzi lo facilita per
tutti, indipendentemente dalle caratteristiche specifiche degli utenti” (Ranieri, 2020, pp 36-37). Per
quanto riguarda le tecnologie che si avvalgono di un’interfaccia digitale per trasmettere messaggi e/o
informazioni o rappresentarli, questi dati dovrebbero essere percepibili audiovisivamente e
riducendo/ingrandendo le pagine; accessibili secondo i tempi ¢ i bisogni individuali; leggibili,
comprensibili, prevedibili e guidati passo per passo nella risoluzione di eventuali problemi; affidabili e
compatibili con i diversi dispositivi (es interfaccia per pc scalabile su smartphone e viceversa) mentre per
usabilita si riferisce alla possibilita di raggiungere determinati obiettivi in maniera sempre efficace ed
efficiente.

2! https://www.indire.it/home/chi-siamo/

2211 PNSD ¢ consultabile alla pagina https://scuoladigitale.istruzione.it/pnsd/

 scaricabile dal sito Osservatorio Scuola Digitale - Report, dati e documenti

22


https://scuoladigitale.istruzione.it/pnsd/osservatorio-scuola-digitale/
https://scuoladigitale.istruzione.it/pnsd/
https://www.indire.it/home/chi-siamo/

51

17%

m1at; m 1a2; 1aj; =m 1 per pia di 3;

Grafico 1
Rapporto d’uso dei dispositivi nel I e II ciclo (Osservatorio Scuola Digitale, 2023, p 16)

Complessivamente gli studenti sono maggiormente portati a condividere 1 dispositivi
non solo per scelta da parte dei docenti, 1 quali prediligono maggiormente 1’utilizzo di
metodologie innovative quali il Cooperative Learning (87%), il Learning by Doing
(74%) e la Didattica attiva integrata al digitale (69%), ma soprattutto per necessita. Nel
report non vengono menzionate la didattica ludica o altre metodologie che si avvalgono
di giochi digitali, ma solo il Role Playing (54%), il quale non necessita strettamente
dell’uso di strumenti digitali, ma pud benissimo essere condotto con giochi di carte o
preparato con materiale cartaceo. Nel paragrafo 1.2.1 si ¢ detto come 1 videogiochi
possano essere giocati attraverso console, pc (fissi o portatili), tablet e smartphone, per
cui ¢ facile immaginare che gli smartphone (banditi dalle aule scolastiche) non siano
dispositivi disponibili e utilizzabili all’interno delle classi. Le console e 1 relativi
controller stanno venendo inseriti, anche grazie a nuovi studi e progetti di ricerca con la
Realta Virtuale (RV), aumentata (RA) e mista (RM), ma rimangono oggetti scarsamenti
comuni, costosi e che richiedono conoscenze e abilita aggiuntive ai docenti, a meno che
non siano loro stessi dei video gamer nella vita privata, si siano formati per utilizzarli a
scuola e con gli studenti e la scuola permetta I’uso di dispositivi personali da parte del
docente in classe. Rimane, quindi, I’utilizzo di tablet e pc che, come ¢ stato appena
detto, devono essere condivisi per la maggior parte dei casi, in ottica cooperativa,
prevedendo la presenza di un setting adeguato e dei relativi strumenti di ricarica e/o
connessione. Per sefting adeguato si intende uno spazio adatto e adeguatamente
organizzato/sistemato per 1’utilizzo di pc o tablet da parte di piccoli gruppi di studenti e
che permetta loro di fruire del e partecipare attivamente al gioco, anche in presenza di
disabilita connesse a BES, patologie o altre condizioni particolari. Sappiamo bene come
questo non sia sempre possibile, sia nelle singole classi che nelle aule di informatica,
ove presenti, all’interno della scuola. Da un lato la quantita di studenti all’interno di una

classe e le dimensioni non sempre adatte delle diverse aule e dall’altro le dimensioni
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ridotte degli schermi dei singoli dispositivi portano gli studenti a dover condividere le
risorse, ma possono causare anche frustrazione e rabbia nel momento in cui esistono
dinamiche relazionali faticose o tossiche o giocatori non cooperativi all’interno dei
gruppi e queste si ripercuotono nell’attivita ludica proposta, nella costruzione
cooperativa di videogiochi e soprattutto sugli stessi studenti e insegnanti. Non sono poi
da dimenticare i cavi per la ricarica, i dispositivi di connessione a internet (Spesso
condiviso con la segreteria) e tutti gli altri strumenti tecnici (es. mouse) necessari e che
bisogna avere nelle rispettive quantita in base a quanti pc e tablet vengono utilizzati.
Inoltre, sia per quanto riguarda i1 dispositivi tecnologici che per la complessita dei
software e applicativi utilizzati, non tutte le tecnologie possono essere utilizzate con
qualsiasi studente. Gli studiosi sono in disaccordo sull’etda minima in cui si possano
iniziare ad utilizzare le tecnologie digitali, se dai tre anni in poi oppure anche nei mesi
precedenti, ma si puo

“dire che, nella fascia 0-6, i bambini vanno esposti agli schermi con
parsimonia e in modo controllato, privilegiando attivita alternative in grado
di favorire il loro sviluppo fisico e socio-relazionale; gli schermi vanno
proposti come una possibile risorsa, la cui fruizione deve essere moderata e
accompagnata da una figura educativa, capace di guidare e mediare 'uso del
dispositivo in modo da garantire la qualita dell'esperienza in rapporto al
bagaglio cognitivo ed esperienziale del piccolo utente.” (Ranieri, 2020, p
124)

La facilitazione attivata dall’adulto, il quale puo essere il genitore, I’insegnante o
I’educatore ad esempio, € cio che viene identificata come “mediazione educativa attiva”
(Ranieri, 2020, p 125), la quale puo continuare e dovrebbe continuare sia nei primi anni
durante i1 quali i bambini si approcciano ad internet che dai 12 anni in poi, quando
potrebbero iniziare ad utilizzarlo in autonomia. La mediazione attiva nel momento in
cui esiste la possibilita e gli spazi per un confronto partecipativo tra le parti (bambini:
figli/studenti/utenti; e adulti: genitori/insegnanti/educatori), condividendo cosi opinioni,
prospettive, indicazioni e regole. Se si guarda agli aspetti maggiormente tecnici, nella
progettazione e sviluppo delle interfacce per applicazioni e programmi per bambini,
Ranieri (2020) riporta, inoltre, alcune linee guida indicate da Bruschi e Carbotti (2012),
come un’attenzione ai colori, preferendo quelli complementari e tenui per ridurre
’affaticamento visivo; o il prevedere un’organizzazione dello spazio interattivo con le
icone e il menu di navigazione vicino ai bordi e le aree ad interazione maggiore nel
centro. Per quanto sembra che durante I’infanzia sia maggiore la velocita con cui si
apprende ad utilizzare il fouchscreen, un’interfaccia piena di elementi, uno stile grafico

troppo complesso e un’incoerenza tra elementi multimediali (suoni, immagini, gestures)
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rischiano di confondere il bambino piuttosto che accompagnarlo. Inoltre, i livelli di
pensiero sviluppati si modificano e diventano, crescendo e con I’esercizio, sempre piu
complessi. Parola (2017) ne ha individuati cinque: narrativo (3-11 anni), monomediale e
critico (10-16 anni), transmediale (16-19 anni), sistemico (dai 19 anni). Il pensiero
narrativo, ripreso da Bruner, si pone come propedeutico ai successivi e fa riferimento
alla capacita di raccontare cid che accade e/o ri-raccontare una storia che si ¢ letta,
ascoltata, vista. Il pensiero monomediale “e concepito come sviluppo dei linguaggi
espressivi e digitali considerati singolarmente” (Parola, 2017, p 135) e puo svilupparsi
insieme a quello critico, rafforzandosi a vicenda. Il pensiero transmediale permetterebbe
di esprimersi contemporaneamente attraverso diversi media, come accade per esempio
con 1 social network, mentre infine il pensiero sistemico avrebbe la funzione di far
sviluppare competenze epistemiche, integrando lettura e scrittura mediale con una
prospettiva critica, una fruizione consapevole e azioni/manifestazioni di cittadinanza

attiva.

1.2.3 La persona educata: apprendere ed emozionarsi

Negli ultimi due secoli si sono diffuse molteplici teorie e concetti riguardanti
I’apprendimento, con il contributo di diversi approcci e in base al contesto
storico-culturale dominante di quell’area (Iani, Enrici, 2017) che hanno poi dato vita a
diversi suoi termini e definizioni e differenti strategie e metodologie. In questa parte
verranno presentati cinque dei paradigmi psico-pedagogici maggiormente diffusi: il
comportamentismo, il cognitivismo, il costruttivismo, il costruzionismo e 1’approccio
socio-culturale. L’approccio comportamentista, sviluppatosi nel secondo decennio del
Novecento negli Stati Uniti, considera I’apprendimento come “/a modificazione di un
comportamento in seguito ad una specifica esperienza con [’ambiente” (lani, Enrici,
2017, p 78), condizionata dalla risposta agli stimoli (eventi) ambientali e sociali, che
puo essere osservata e misurata direttamente. Per i teorici di questa matrice ¢
fondamentale che il professionista (docente, educatore) tenga in considerazione e
organizzi le condizioni esterne che potrebbero influenzare questo cambiamento
comportamentale nei discenti. Ne sono esempi il sistema di feedback, premi e punizioni
basato sul concetto di rinforzo positivo e negativo; la programmazione di unita di
apprendimento secondo una sequenzializzazione per livelli di complessita, come
descritto da Skinner nella sua teoria dell’istruzione programmata (1969 in Chiosso,
2018) oppure un’attenta preparazione del setting didattico-formativo. In questo caso ¢

I’insegnante che lavora per far apprendere lo studente, mentre quest’ultimo viene
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considerato solo un ricevente. Si parla di Pedagogie dell’'insegnamento, poiché
I’attenzione ¢ data a cid che l'insegnante fa e prepara. Se oggi abbiamo dei modelli di
progettazione, lo dobbiamo anche ai comportamentisti, 1 quali ritenevano centrale 1’'uso
di uno schema strutturato in fasi: analisi della situazione di partenza, definizione chiara
degli obiettivi, descrizione delle prestazioni attese, preparazione delle unita didattiche e
dei materiali appositi, definizione dei meccanismi di valutazione (Chiosso, 2018). A
meta del Novecento, il cognitivismo sposta il focus dall’ambiente al discente,
dall’insegnamento all’apprendimento, indagando quest’ultimo in modo indiretto e
inferenziale, ovvero andando alla ricerca dei processi cognitivi interni e invisibili che lo
permettano, come la percezione, la memoria, la risoluzione di problemi. Il
professionista ¢ invitato a conoscere come funziona la mente pensante degli studenti.
Inizia cosi ad esserci un’attenzione verso il soggetto visto sotto forma di memoria ed
elaboratore di informazioni che provengono dall’ambiente, in grado, appunto, di
immagazzinarle e manipolarle internamente (Iani, Enrici, 2017) per rispondere con
azioni coerenti. Questa elaborazione interna avviene con un processo dal basso verso
I’alto (bottom-up), ovvero dalla ricezione dello stimolo percettivo (visivo, auditivo,
tattile, olfattivo, gustativo) fino alla produzione delle risposte tramite 1’integrazione
elaborativa di diversi processi (Eysenck, Keane, 2012). Da queste premesse si sono poi
sviluppate le teorie di matrice costruttivista, le quali hanno dato e danno maggiore
attenzione alla persona che impara, cio¢ colei che € costruttrice attiva di conoscenza
tramite processi elaborativi profondi (Anderson, 2009; Novak, 2012) che partano dalle
preconoscenze (Clark 2010) e dai propri modelli mentali. Inoltre, gli studiosi di questo
approccio hanno proposto I’esistenza di un altro canale di elaborazione, oltre quello
proposto dai cognitivisti, che procede dall’alto verso il basso (top-down) e dipende dalle
emozioni, dalle attese e dalle caratteristiche dell’individuo, le quali possono andare a
influenzare il modo in cui vengono percepite le informazioni provenienti dall’esterno e
di conseguenza il modo in cui vengono elaborate ed espresse (Eysenck, Keane, 2012).
Le esperienze fatte in precedenza e i significati e 1 valori assegnati possono, quindi,
giocare un ruolo importante nell’apprendimento di nuove conoscenze e abilita a seconda
dei contesti. Inoltre, poiché questo apprendimento venga considerato significativo, deve
essere rielaborato attivamente dal discente (Trinchero, 2017). Questo approccio, quindi,
pone una grande attenzione alle strategie e alle risorse che permettano ai soggetti di
pensare attivamente (attivazione cognitiva), come ad esempio il debate o il debriefing.
Negli anni Ottanta, 1’orientamento costruzionista aggiunge a quello costruttivista la

valenza della manipolazione e costruzione di conoscenze e abilitd attraverso la
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creazione di artefatti significativi (Solomon et al. 2020), analogici e/o digitali. Questo
approccio ¢ stato definito e sviluppato in principio da Seymour Papert, co-autore del
sistema LOGO?. In ultimo ci sembra importante parlare di costruzione sociale della
conoscenza, proponendo I’approccio socio-culturale, sviluppatosi a inizio Novecento.
Questi studiosi sono fermamente convinti che per quanto |’elaborazione delle
informazioni sia interna al soggetto, una buona parte dell’apprendimento e, soprattutto,
dei processi complessi dipenda dalla presenza/assenza di altre persone, non solo il
docente o I’educatore, con cui quell’individuo si interfaccia ed entra in relazione e dal
contesto storico-culturale in cui ¢ e sono immerse. Questi teorici spostano nuovamente
il focus su un’altra area importante: chi vive e come vive intorno al soggetto.

A partire dalla descrizione di questi approcci, si puo evincere quanto ogni teoria
si concentri sia su cosa sia 1’apprendimento che su quali fattori lo influenzino. In
letteratura questi possono essere differenziati come fattori di rischio ambientali e
personali (es. 1’appartenenza a famiglie multiproblematiche, frequenza di scuole
inadeguate, presenza Bisogni Educativi Speciali, condizioni di malattia acuta o cronica)
e fattori di protezione esterni e interni (es. inserimento in un ambiente sano e
supportivo, adeguato sviluppo cognitivo, emotivo ed affettivo-relazionale, buona
autostima e autoefficacia, supporto sociale positivo del gruppo dei pari e degli
adulti/figure di riferimento) (Coggi, 2015) o in base al contesto di riferimento (es.
scuola: Hattie, 2009, vedi tabella 6). Anche la stessa terminologia utilizzata per parlare
di apprendimento spesso dipende dai fattori considerati, come ad esempio: il grado di
consapevolezza (appr. implicito/esplicito), I’attivazione cognitiva (appr. recettivo/attivo,
Trinchero, 2017) e elaborazione (appr. meccanico/significativo, Anderson, 2009); i
processi (cognitivi, affettivi, motivazionali, Coggi, 2015; Andreoletti, Tinterri, 2023;
motori, Parlebas, 1997); il grado di trasformazione (emancipatory learning, Mezirow,
2003); la strutturazione del contesto (appr. formale/non formale/informale, Nosari,
2013); T'uso di metodologie, strategie e strumenti diversi (appr. tradizionale /
laboratoriale / esperienziale: Dewey, 1949; cooperativo: Trinchero, 2017; appr.
immersivo: Mayer, 2021, Modena, 2022; appr. narrativo: Bruner, 1993, 2015; appr.
ludico: Gee, 2007; Hanghgj, 2013, Bertolo, Mariani, 2014, Nesti, 2017, Andreoletti,
Tinterri, 2023; Fioretti, 2023) le risorse mediali (appr.
monomediale/multimediale/transmediale, Mayer, 2001, 2009, 2021, Denicolai, Parola,

2017).

2% il sistema LOGO era un ambiente di apprendimento digitale (pc) pensato per insegnare a bambini e

ragazzi, in modo ludico/giocoso, come programmare e realizzare forme geometriche attraverso il coding
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Fattore Percentuale

Studente 50%

Docente/Metodologie 30%

Casa/Famiglia 5-10%

Scuola 5-10%

Pari 5-10%
Tabella 6

Percentuale incidenza dei fattori d’influenza sull’apprendimento scolastico (Hattie, 2009)

Le metodologie e gli strumenti, quindi, secondo gli studi di Hattie hanno un'incidenza
del 30% sull'apprendimento. E anche importante considerare che i cambiamenti attesi
negli studenti non sono legati solo al loro sviluppo cognitivo, ma anche a quello
affettivo, etico-valoriale e motorio. La didattica ludica e, in generale, 1 giochi digitali
possono influenzare gli studenti in diversi modi, andando a trasformarli. Poi, a seconda
del grado di interpretazione, possono potenzialmente essere positivi o potenzialmente
essere negativi. Secondo gli studi condotti da Schell (2020), possono essere considerati
positivi in quanto: sono un supporto nella gestione delle emozioni (sfogare rabbia e
frustrazione, rallegrarsi, sviluppare nuove prospettive, costruire fiducia, rilassarsi),
connettersi con altre persone (interagire e creare nuove amicizie, approfondire i legami,
creare ricordi, scoprire come altri rispondono diversamente alle stesse o simili
situazioni), fare esercizio (cognitivo e fisico, mantenersi in salute), istruire (rendere
visibile 1 progressi fatti, rendere concreto cio che ¢ astratto, coinvolgere gli studenti nel
processo di apprendimento, dividere I’apprendimento obiettivi piu piccoli, comunicare
dati e fatti, risolvere problemi, rappresentare gli elementi di un sistema e le loro
relazioni e correlazioni, generare intuizioni, aumentare la curiosita, creare momenti di
insegnamento/apprendimento significativo per gli studenti). Possono essere ritenuti
negativi quando: presentano graficamente o riportano alla mente elementi legati alla
violenza (es. sangue, incidenti, conflitti a fuoco), generano dipendenza (effetto tipico
degli MMORPG, con grandi mondi da scoprire, obblighi sociali, premi in edizione
limitata, obiettivi annuali o per aggiornamento) o evitamento della realta. Per quanto

3

riguarda gli elementi “violenti” non ci sono ricerche valide che attestino la verita di
questa affermazione per quanto riguarda gli adulti, a meno che questi non presentino
delle patologie psichiatriche; mentre per i bambini e gli adolescenti, i quali stanno

ancora sviluppando il pensiero critico, gli schemi mentali sulla realta e delle strategie di
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autoregolazione emotiva, il discorso cambia e per questo sono nati i sistemi di
classificazione (come visto nel paragrafo 1.2.1). L’interazione diretta con lo strumento,
il contenuto, la storia, 1 personaggi rendono il videogioco diverso da qualsiasi altro
medium in cui si ¢ spettatori-fruitori. Perd va ricordato, come diceva Modena (2022),
che le scelte che puo fare il giocatore, diversamente dalla realta, sono limitate a quello
che il game-designer/developer” hanno progettato/programmato possa fare, essendoci
sia delle regole ma soprattutto una progettazione grafico-artistica e una programmazione
informatica specifica alla base.

I giochi e i1 videogiochi possono, quindi, generare / aumentare / diminuire diversi
effetti. Tra questi, vi ¢ il coinvolgimento, il cui livello “é determinato da molteplici
fattori, sia personali del giocatore (emotivi, cognitivi, esperienziali) sia dalle
meccaniche e dinamiche del gioco, dal livello di interazione che il gameplay richiede”
(Fioretti, 2023, p 60). Per quanto concerne l'utilizzo di giochi e videogiochi
per/nell'apprendimento, Andreoletti e Tinterri (2023) parlano di coinvolgimento
cognitivo, motivazionale, affettivo, sociale/culturale. Il coinvolgimento cognitivo ¢
possibile in quanto: “i giochi sono un problema aperto, [...] hanno un obiettivo chiaro,
[...] forniscono un feedback alle azioni del giocatore, [...] sono un modello di
apprendimento esperienziale. [...] [ cicli di gioco permettono il chunking di
informazioni” (Andreoletti, Tinterri, 2023, pp 53-56). Infatti, come afferma Trinchero
(2014) 1 giochi e i1 videogiochi, per la loro costante richiesta di interazione con il
sistema-gioco o con gli altri giocatori, richiedono attivazione cognitiva, tramite le
funzioni esecutive e 1 processi quali memoria, comprensione risoluzione dei problemi e
creativita. Inoltre, essendo il gioco considerabile un'esperienza significativa interna ai
giocatori (Schell, 2020) e per cui ¢ richiesto anche l'utilizzo e lo sviluppi di schemi
interpretativi e mentali, alcuni studiosi hanno sottolineato 1'influenza negativa delle
tecnologie multimediali ad alta densita visiva, denominate “arti totali” (Ryan, 2001) [da
citare] poiché limitano le capacitda immaginative dei soggetti, al contrario dei libri o
della musica.

“Il mondo che una storia fatta di sole parole costruisce ¢ in cui il lettore si
immerge ¢ infatti completato dall'immaginazione attiva del lettore, grazie
alla quale prendono forma le atmosfere e le immagini mentali di luoghi,
persone e oggetti, filtrate dai suoi modelli cognitivi e della sua esperienza"
(Ryan, 2001 in Modena, 2022, p 13).

% 1 contenuti, i messaggi e le rappresentazioni grafiche e sonore di un gioco digitale possono essere di
varia natura, passando da essere dati/informazioni a messaggi pit complessi, anche sulla societd/cultura di
origine degli sviluppatori, ricomprendendo rappresentazioni socio-culturali e pregiudizi.
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Questa limitazione all'immaginazione puod invece dare maggiore spazio allo sviluppo di
un pensiero su quanto si vede o si fa (De Kerckhove, 2022), potenziato dalla possibilita
di scegliere come rispondere o da momenti in cui il gioco passa dall'essere veloce e
pressante a momenti di calma e riposo, come la fine di un livello, una sfida o una quest.
I1 giocatore puo avere la possibilita di ripensare a cosa ha fatto e a come avrebbe potuto
o potra fare meglio se quella situazione dovesse ri-accadere. Inoltre ¢ da considerare che
il videogioco e in generale le tecnologie possono far parte della vita delle persone ma
questa non si esaurisce in esse. Infatti ogni soggetto pud svolgere diverse attivita e
utilizzare gli strumenti tecnologici diversamente. Un eccezione ¢ rappresentata da quella
percentuale di persone che per diversi motivi (psico-sociali, motori, economici, ecc.), €
non solo legati alle caratteristiche intrinseche dei videogiochi, trasformano 1'esperienza
di gioco nel loro solo obiettivo quotidiano/di vita.

Un altro effetto che 1 giochi e i videogiochi producono ¢ il coinvolgimento
motivazionale, che pud apparire sotto forma di motivazione estrinseca (data dalle
gratificazioni esterne al soggetto, come punti, premi) e dalla motivazione intrinseca.

“Possedere una motivazione intrinseca significa assumere una propensione
elevata a interessarsi all'esperienza che si sta vivendo e a mettere in azione
le proprie capacita; essere intrinsecamente motivati pud portare a una
maggiore elaborazione delle esperienze vissute e, potenzialmente, a un
apprendimento piu significativo. Questo stato di motivazione dipende dal
soddisfacimento di tre bisogni psicologici fondamentali: 1.il bisogno di
sentirsi competente ed efficace nei confronti della sfida che ci viene posta;
2.il bisogno di autonomia, ossia poter compiere scelte che hanno un impatto
sulla realta; 3.il bisogno di relazione, ovvero la necessita di sviluppare una
connessione significativa con le altre persone.” (Andreoletti, Tinterri, 2023,

p 58)
In aggiunta, tra i fattori personali che influenzano 1’apprendimento, e ai quali il GBL
presta attenzione, vi sono le emozioni. Andreoletti e Tinterri (2023) parlano di
coinvolgimento affettivo. Queste possono sia favorirlo che ostacolarlo, a seconda della
capacita dei soggetti di gestirle e autoregolarsi nelle diverse situazioni. Emozioni e
sentimenti come la gioia, la soddisfazione, il divertimento supportano I’apprendimento,
mentre D’ansia, la frustrazione, la rabbia, la vergogna, se continuative e non
adeguatamente affrontate, possono portare a rallentamenti o perfino blocchi. Quando si
parla di gioco di solito si pensa subito al divertimento, che “altro non é se non la
risposta emozionale all’apprendimento. In altre parole, quando il nostro cervello sta
scoprendo e assimilando un pattern atto alla risoluzione di un qualsivoglia problema,
emette endorfine, che ci causano una sensazione piacevole, di ‘divertimento™ (Bertolo,

Mariani, 2014, p 317). Quando ci si diverte o ci si immerge completamente in
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un’attivita ¢ anche possibile “perdere il contatto con la realtd”, quella sensazione che
Csikszentmihalyi e McGonigal chiamano flow (Patti, 2018), favorita dall’integrazione e
dalla coerenza tra narrazione, musica, suoni, immagini, animazioni. Il flow puo avere
effetti sia positivi (aumento di concentrazione ¢ attenzione) che negativi (difficolta a
spostare 1’attenzione su altri compiti e difficolta ad allontanarsi dall’esperienza in cui si
¢ immersi) sulla cognizione. Inoltre, attraverso la storia, le situazioni vissute o il
character design, il giocatore puo riconoscersi nei personaggi o nelle vicende oppure
vedere cosa puo accadere in situazioni che ancora non ha affrontato.

I Digital Games possono essere anche sociali e generare coinvolgimento sociale:
“L'esperienza di gioco si basa sulla metacomunicazione con i giocatori [e] i giocatori
costruiscono conoscenza competendo, collaborando e cooperando” (Andreoletti,
Tinterri, 2023, p 60-62). Alcuni DG sono progettati appositamente per essere giocabili
da piu persone nello stesso momento, altri sono giocabili sia in modalita “giocatore
singolo” che con piu giocatori. Questi giochi, solitamente, si caratterizzano per
promuovere cooperazione e collaborazione nella coppia/gruppo (es. Escape Room) e/o
per favorire la competizione con il sistema o con altri giocatori. La competizione genera
un’alterazione emotiva che da un lato pud promuovere un maggiore coinvolgimento
motivazionale e cognitivo mentre, dall’altro, pud anche sfociare in emozioni come
rabbia, frustrazione, paura di non essere all’altezza e fallire, rischiando di far uscire dal
“cerchio magico” quella persona e farla sconnettere. Inoltre, le stesse dinamiche di
interazione / cooperazione / collaborazione possono sviluppare o accrescere emozioni
forti interpretabili come positive o negative da chi le prova e/o da chi ne osserva gli
effetti. Se da un lato l'incontro, l'interazione e la relazione permette un contatto con una
persona che ha un altro modo di ragionare e vedere il mondo e questo ¢ considerato
positivo e, anzi, ¢ sempre piu promosso nelle scuole anche in ottica lavorativa e per
favorire la partecipazione esterna come cittadini; dall'altro, per quanto si dica che siamo
“esseri sociali”, non ¢ automatico che chi fa parte dello stesso gruppo, di gioco o in altre
attivita, sia disposto a collaborare in modo adeguato o anche solo interagire e
partecipare, come ben visto quando si parlava di tipologie di giocatori.

E allora importante tenere in considerazione i destinatari della didattica ludica
secondo una visione olistica di apprendimento e cambiamento che avvengono attraverso
la cognizione, il sistema emotivo-affettivo, il sistema percettivo-motorio, gli schemi
interpretativi e le interazioni e dinamiche tra i singoli soggetti, nel gruppo e con

I'ambiente e il contesto.
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In ultimo, sottolineiamo quanto cio che ¢ stato detto per gli studenti-giocatori
valga anche per i docenti e le altre risorse umane presenti. Gli insegnanti non sono
chiamati a conoscere bene solo gli studenti, ma anche sé stessi, le loro modalita di
apprendimento e cambiamento e 1 fattori che incidono su questi e/o potrebbero incidere
sull'utilizzo di giochi digitali in classe e fuori, cosi da rendere piu efficace la

progettazione, la conduzione e la valutazione.

1.3 Modelli di progettazione didattica e del Game Based Learning

”In ambito educativo sono richiesti impegno e perseveranza a lungo termine
per conseguire 1 risultati di apprendimento e questi sembrano essere alla
portata degli studenti se l’attivita proposta, complessa e articolata, viene
strutturata in modo chiaro, con obiettivi collegati tra loro, presentando
attivita con elementi significativi (anche narrativi), utilizzando il supporto di
condivisione interno del gruppo per mantenere costante la focalizzazione sul
percorso e per raggiungere lo scopo prefissato” (Fioretti, 2023, p 9).

A questo proposito, riteniamo significativo presentare alcuni modelli di progettazione,
dai piu generali e diffusi ai piu specifici e di nuova condivisione, ricordando le tre
declinazioni della didattica proposte dal Game Based Learning: insegnare/apprendere
con i giochi (il gioco € uno strumento di supporto all’intervento formativo), formare ai
giochi (il gioco ¢ un testo da analizzare in quanto espressione di una cultura),
insegnare/apprendere attraverso 1 giochi (il gioco ¢ un linguaggio da utilizzare per
creare nuovi testi) (Andreoletti, Tinterri, 2023).

I modelli di Instructional Design (progettazione didattica) da cui si potrebbe
partire come base sono I’ADDIE e I’UDL. L’ADDIE si compone di cinque fasi:
Analysis, Design, Development, Implementation, Evaluation (Schema 2); viene
utilizzato anche in altri campi di progettazione ed ¢ quello piu basico tra i modelli

didattici.

Schema 2
Modello ADDIE (Peterson, 2003, p 228)
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L’UDL (Universal Design for Learning), ideato da CAST?, ¢ stato introdotto come
modello trasversale, integrando strategie per affrontare le barriere (disabilita) che la
didattica e gli ambienti scolastici possono presentare. Nelle linee guida viene
sottolineato quanto sia importante capire che questi ostacoli sono nel contesto e non
nello studente (Hall, Robinson, Gordon, 2024). Inoltre, il gruppo di ricerca del CAST
sottolinea che “i discenti non utilizzano un singolo stile di apprendimento, ma si
affidano invece a piu aree cerebrali che si integrano all’interno di un dato contesto™'.
Per realizzare cio, si avvale di tre dimensioni (coinvolgimento, rappresentazione,
azione-espressione), collegate a differenti aree cerebrali (affettiva, percettiva,
strategica), e le delinea sotto gli aspetti dell’accesso, del supporto e delle funzioni
esecutive (Tabella 7).
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accessible technologies and tools

Design Options for

E fon & G o

*  Use multiple media for communication

= Lise mudtiple tools far construction, eompotitan, and
ereativity

Build fluencies with graduated support for practice and
performance

Address biases related to modes of expression and
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Strategy Development

= St meaningful gosls
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= Organize information and resaurces

= Enhance capacity for monitoring progress
= Challenge exelusanary practices

Modello UDL secondo le linee guida del CAST®

Un framework che ¢ maggiormente adatto all’integrazione delle tecnologie e al lavoro
peer-to-peer o cooperativo ¢ quello del Design Thinking, che si concentra
sull’individuazione e risoluzione di un problema (Luchs, 2015); ¢ stato adottato da
diversi designer in svariati ambiti e pud essere interpretato come un mindset 0 un

processo creativo, innovativo e collaborativo. Pud essere utilizzato dai docenti come

% CAST

27 “learners do not have an isolated learning ‘style’, but instead rely on many parts of the brain working
together to function within a given context.” (trad. propria)

2 consultabile alla pagina The Universal Design for Learning Guidelines . Per ulteriori approfondimenti
consultare la pagina The UDL Guidelines
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modello di progettazione curriculare, come approccio di insegnamento/apprendimento
collaborativo oppure come metodo per insegnare a progettare in gruppi o a coppie (Lor,
2017). D1 solito vengono individuate cinque macro fasi: empatizzare, definire, ideare,
prototipizzare, testare (Wolniak, 2017) (Schema 3). Essendo improntato principalmente
alla progettazione e allo sviluppo, manca la fase applicativa ed ¢ per questo che alcuni
autori propongono un modello con sette momenti: definire, ricercare, ideare,
prototipizzare, selezionare, implementare, apprendere (Ambrose, Harris, 2010). In
entrambi 1 casi le fasi appaiono sequenziali ma nulla vieta di ritornare a quella
precedente o provare a immaginare ¢ ideare parti delle successive. Questo modello ¢
particolarmente adatto per progettare unita didattiche che implicano la proposta di
attivita creativo-espressive, interattive, collaborative e 1 cui strumenti (analogici e/o
digitali) e materiali richiedono la creazione di prototipi o semplici bozze e delle fasi di

prova prima di essere utilizzati effettivamente in classe o dagli studenti alla classe.

Empatizzare
Individuare e
analizzare
i destinatari e
Testare Ligisognt Definire
Presentare Sintetizzare
il prodotto i bisogni e
ai destmatari, DESIGN seegliere a quah
testarlo ¢ richiedere 51 provera a

feedhack T H l N K I N G rispondere

Prototipizzare Ideare
Costruire Generare

soluzioni, moltissime ides
condividerle ¢
testarle con i

developer K__/

e scepliere
Ia migliore

Schema 3

Fasi del Design Thinking (Wolniak, 2017)

Questi tre modelli di base possono essere le fondamenta per andare a ideare unita di
apprendimento e/o attivita che si avvalgono di videogiochi, secondo le tre declinazioni
(formare a/con/attraverso) e, inoltre, il Design Thinking puod essere utilizzato anche con
gli studenti in classe per creare e costruire giochi e videogiochi®’.

Per quanto riguarda 1’insegnare e formare ai videogiochi, i modelli presenti in

letteratura si concentrano particolarmente sull’analisi di questi media da parte del

¥ Per quanto riguarda una progettazione e creazione efficace di giochi educativi da utilizzare con persone
con disabilita, Fioretti (2023), a partire da studi condotti sul campo, condivide una lista di elementi a cui
porre attenzione: interfaccia, controllo dell’utente, identificazione con il gioco, feedback, trasmissione dei
concetti, accessibilitd. Per approfondire consultare il capitolo quarto “Gamification: potenzialita e
prospettive educative” in “Il valore educativo del gioco. Gamification e Game Based Learning nei
contesti educativi” (Fioretti, 2023).
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docente e I’individuazione di quelli a lei/lui necessari. Un esempio ¢ I’EPIC Framework
(Schrier, 2015), sviluppato per I’insegnamento dell’etica a scuola e nei contesti non
formali, presenta sette obiettivi di valorizzazione e pratica di consapevolezza e

riflessione e dodici strategie per raggiungerli, come riportato in tabella 8.

Obiettivi educativi Strategie

E1. Enhance ethical awareness S1. Emotion, mood, and tone

E2. Enhance emotional intelligence S2. Diaries or personal reflection devices
E3. Practice care or empathy-related skills S3. Role-taking and role-playing

E4. Practice ethical reasoning S4. Story or narrative

ES. Practice ethical reflection S5. Modeling through avatar or character
E6. Enhance character S6. Choices and consequences

E7. Cultivate facility with major ethics issues,  S7. Simulation

approaches, and frameworks S8. Social interaction and collaboration

S9. Deliberation, dialogue, and discourse
S10. Applications to real-world issues

S11. Procedural exploration and interaction
S12. ‘Nudges’ or contextual and/or
personalized clues

Tabella 8
Obiettivi e strategie del modello multilivello EPIC (Schrier, 2015, p 403)

Con 1 prossimi e ultimi due modelli c¢i si concentrera
sull’insegnamento/formazione con i giochi e i videogiochi: il “modello generale di
progettazione ludica” (Nesti, 2017) e il modello “GDBL ID” (Andreoletti, Tinterri,
2023). 11 “Modello generale di progettazione ludica” (Nesti, 2017) (Schema 4) ¢,
appunto, generale. Di base ricorda il modello ADDIE per la presenza non solo delle fasi
di analisi e progettazione, ma anche di realizzazione (implementazione) e valutazione,
ed ¢ stato ideato a partire da diversi modelli di game design (Tetrade elementare di
Shell, 2008; MDA Framework di LeBlanc et al., 2004) e di progettazione con il GBL
(Input-Process-Outcome Game Model di Garris et al., 2002) e presta attenzione sia
all’analisi dei giochi che ai giocatori stessi e alle attivita che vengono integrate o a cui si
integra il gioco/videogioco. Per quanto riguarda I’analisi dei giochi/videogiochi,
I’autrice propone di individuare e analizzare i1 seguenti elementi: scopo del gioco,
regole, numero dei giocatori, etda consigliata, ambiente fisico e virtuale, durata,
punteggi, oggetti fisici e/o digitali, ruoli, interazioni-relazioni, profilo dei giocatori
(contesto,  competenze,  abilitd, = comportamenti), = emozioni,  motivazioni,

conoscenze-competenze-abilita sviluppabili.
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Analisi Ludica interazione
Sisterna dl Feedback

Flow

Schema 4
Modello generale di progettazione ludica (Nesti, 2017, p 105)

Il modello Game Design-based learning ID (GDBL ID) ¢ il framework pedagogico piu
complesso che presenteremo, poiché si compone di e allo stesso tempo integra modelli
gia esistenti. Premesso che solitamente gli insegnanti propongono una didattica con i
giochi rifacendosi ad almeno uno dei quattro approcci pedagogici seguenti: esplorativo,
esercitativo, pragmatico, ludico (Hanghgj, 2013) (Schema 5), partendo “/dal]le loro
teorie di apprendimento, i loro atteggiamenti nei confronti
dell’apprendimento/insegnamento basato sul gioco e le loro opinioni su come gli
studenti possono o dovrebbero costruire la conoscenza quando giocano” (Andreoletti,

Tinterri, 2023, p 91).

curricolo
Approccio Approccio
esercitativo esplorativo
g. come g. come
formazione/studio ricerca
Realismo Costruttivismo
Approccio Approccio
pragmatico ludico
g. come g. come
simulazione espressione di sé

scenario di gioco

Schema 5

Approcci pedagogici dell’insegnamento con il gioco (Andreoletti, Tinterri, 2023, pp 92-93)

I1 GDBL ID (Schema 6), come modello di progettazione didattico-ludica con giochi da
tavolo, tiene conto sia di questi approcci che delle criticita evidenziate da Hanghoj e
colleghi e delinea una sequenza iterativa di cinque fasi, attraversate trasversalmente

dalla valutazione, e cosi definite:
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“1. determinare i1 bisogni e le caratteristiche dello studente; 2. descrivere 1
traguardi formativi [...]; 3. determinare le evidenze accettabili anche in
termini di obiettivi ludici [...]; 4. strutturare ’ambiente di apprendimento
(tempi, spazi, risorse, tra cui ¢ da annoverare il gioco) [...]; 5. [condurre]

l'esperienza di apprendimento (incluso il gameplay)” (Andreoletti, Tinterri,
2023, pp 101-103)*.

___________________________ Bisogni

' e Studente

I T g T S TS ol Traguafd_i =
formativi

| >l Evidenze |_

1 il "

! accettabili
]

s | S l

| Valutazione r—— ——a -

' Revisione i | Ambiente apprendimento

| Gioco (Game)

:' | Individuazione Personalizzazione "
LR > Selezione (Modding)

| 4

r

| Strategie didattiche

Esperienza di apprendimento
(compreso di esperienza ludica/gameplay)

Problema
(informazione)

Esperienza
(gameplay)

S e ——— g = —

Riflessione™,
Applicazione

|C0municazione

Generalizzazione

|
|
|
|
|
i
* 40
|
I
I
|

Analisi

Schema 6
Modello di progettazione GDBL ID (Andreoletti, Tinterri, 2023, p 102)

Per quanto riguarda [D’analisi dei giochi e delle esperienze di gioco, gli autori
propongono 1’adozione del modello Smiley a tre dimensioni: progettazione formativa
(prerequisiti, setting, traguardi, contenuti, processo di apprendimento, valutazione),

elementi del gioco (obiettivi, feedback, regole, scelte, sfide), fattori motivazionali

3% Per ulteriori approfondimenti & possibile consultare il libro “Apprendere con i giochi. Esperienze di
progettazione ludica” (Andreoletti, Tinterri, 2023) rispettivamente: l'insegnante e i ruoli che assume
all’interno della didattica con i giochi (pp 75-94); la progettazione didattica degli obiettivi e dei traguardi
di apprendimento e la valutazione (pp 94-125); la scelta e la personalizzazione dei giochi (pp 127-167).
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(conflitto, strategia, immaginario, socialita)’’; con Dobiettivo di “valutare se
l'esperienza di gioco individuata e adatta al raggiungimento dei traguardi di
apprendimento [precedentemente] individuati” (Andreoletti, Tinterri, 2023, p 137). Per
quanto riguarda la personalizzazione dei giochi, possono essere modificati gli elementi
individuati dal modello Smiley sopra citato e/o personalizzare gli scenari di gioco
distinguendo tra le azioni intorno al gioco (modifiche all’esperienza) e le azioni in gioco

(modifiche dei contenuti e/0 dei meccanismi®? interni) (Tabella 9).

Azioni intorno al gioco

-fornire le regole in precedenza e i
materiali di supporto per i giocatori;

-far giocare 1 giocatori a coppie;
-dividere 1 partecipanti tra giocatori e
osservatori;

-creare un tutorial guidato all’inizio del
gioco;

Azioni in gioco

-giocare piu giochi [e Digital Game]
possibili, esplorando generi ¢ meccaniche
differenti;

-fare tesoro delle risorse disponibili;
-resistere alla tentazione di aggiungere;
-provare sempre il gioco personalizzato
prima di adottarlo;

-inserire  momenti di monitoraggio;
riflessione rispetto al gioco, ai contenuti
di gioco, alle scelte compiute nel gioco,
sulle scelte degli altri giocatori;
autoriflessione rispetto alla propria
performance; di valutazione formativa e
formante;

-far ruotare i giocatori in ruoli diversi;
-nominare un partecipante per svolgere le
attivita di gestione;

-creare meta-competizione tra partite e
[gruppi diversi];

-usare elementi di gioco personalizzati.

Tabella 9

Azioni intorno al e in gioco per personalizzare gli scenari di gioco
(Andreoletti, Tinterri, 2023, pp 154-159)

Un altro modello integrato nel GDBL ID ¢ il GaNA. Il Game Network Analysis Model
(Foster, 2012) ha I’obiettivo di guidare i docenti nell’'uso dei giochi in contesti
didattico-formativi, in particolare per quanto concerne I’analisi del gioco, I’integrazione
di questo nel curricolo e, a sua volta, in classe; ¢ adattabile al contesto e riguarda sia
aspetti pedagogici che contenuti dei giochi. Si compone di tre sottomodelli:

“(a) game analysis for technology, pedagogy, and content using the
Technological Pedagogical and Content Knowledge (TPaCK) framework as
a lens (Foster, Mishra & Koehler, 2011; Foster, 2012), and (b) the Play
Curricular activity Reflection Discussion (PCaRD) model for integrating

3! per approfondire, consultare il paragrafo 3.2 “Analizzare I’esperienza di gioco” in “Apprendere con i
giochi. Esperienze di progettazione ludica” (Andreoletti, Tinterri, 2023, pp 137-152)

32 Per quanto riguarda i meccanismi interni, sottolineiamo che proprio perché il modello si riferisce alla
progettazione di una didattica ludica che fa uso giochi da tavolo e non di Digital Game, non tiene conto
dei limiti derivanti dai software, dalle tecnologie a disposizione e dalle conoscenze, abilita e competenze
tecniche in quest’area.
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games in classrooms in a step-by-step approach to support teachers (Foster
& Shah, 2012). The ICCE framework bridges game analysis and game
integration by aiding teachers in the identification of learning experiences
and design of opportunities that may be lacking in a game” (Shah, Foster,
2014, p 4).

Il modello Technological Pedagogical and Content Knowledge (TPaCK) (Schema 7)
viene incontro alle questioni conoscitive degli insegnanti rispetto all’adozione di teorie
psico-pedagogiche, all'individuazione degli obiettivi e dei traguardi disciplinari e alla

scelta delle risorse tecnologiche e mediali, tra cui anche giochi e videogiochi.

Conoscenza pedagogica
Teswrie, processi, pritiche,
rmilindd, slrslegrie, fimalod,

abietivi,

&
i:.-’-:..‘ﬁ usando le tecnologse; =
& %

e -usp di tecaiche pedagooico-tecna- ab’
costruttivisie nell insegnamento: "%
3,

L
o
-3
a.;_-?‘ -congscenza del livello di difficolti
() del copcetti ¢ delle modaliie O vhilizeo
delle tecnologie per risolvere probleol

-uso efficace delle recnologie
per IMapprendimento sipni ficativo ed epistemalogico

Conoscenza tecnologica = T Conoseenza disciplinare
Teenologie standard ¢ avanzote Conoscenza tecno-disciplindre Contenuti generali e specifics

Schema 7
Modello TPaCK (Andreoletti, Tinterri, 2023, rielaborazione pp 68-69)

Il modello Play Curricular activity Reflection Discussion (PCaRD) si pone 1’obiettivo
di guidare il docente nell’integrazione graduale del gioco (commerciale e/o educativo)
nella didattica, permettendo ai discenti di trasferire quanto imparato giocando alla
quotidianita, sviluppare competenze disciplinari e interesse verso gli argomenti e, in
autonomia, nuove strategie di apprendimento. Come dice il nome, esso pone
I’attenzione su quattro attivita: ludica, curriculare, riflessiva, di discussione, come nello
Schema 8 seguente, e per ognuna di esse richiede la definizione di obiettivi, dei ruoli

assunti dall'insegnante e delle evidenze di apprendimento.
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Schema 8
Sequenza delle attivita del modello PCaRD (Andreoletti, Tinterri, 2023, rielaborazione pp 70-72)

L’ Inquiry Communication Construction and Expression framework (ICCE) puo essere integrato
al PCaRD (Schema 9) e ha lo scopo di “guidare i docenti nella progettazione e integrazione di
altre attivita a supporto del gioco e dell’apprendimento, attraverso un modello olistico. 1l
modello serve per esaminare esperienze di apprendimento immersive offerte dal gioco, per
supportare [’apprendimento dei discenti e la sua influenza” (Foster, Shah, 2014, p 3, trad.
propria), andando a lavorare sui processi cognitivi. I fattori considerati sono 1’indagine come
processo iterativo ed esplorativo, la comunicazione giocatore-gioco e tra giocatori, la
costruzione della conoscenza e I’espressione ideativa, emotiva e valoriale, riprendendo la
tassonomia di Bruce e Lewin (1997) sull’utilizzo dei media.

£ A

Gioco

\\
< . Awits

/ curricolare

Indagine

Discussione < Espressione » Comunicazione

Riflessione Costruzione

Schema 9
Modello pedagogico PCaRD integrato all’interno del modello ICCE (Andreoletti, Tinterri, 2023, p 74)

Quindi, ¢ bene avere chiari la struttura progettuale, le metodologie e gli strumenti scelti
e conoscerli a fondo. Un professionista non pud basarsi su “facili entusiasmi” poiche
questi portano solo a “tentativi di innovazione pedagogica e didattica [che] troppo
spesso si traducono in forti delusioni” (Fioretti, 2023, p 9-10). Inoltre, I’esperienza di
gioco non ¢ mai un momento a se stante, ma richiede di essere integrato ad altre attivita,
per permettere agli studenti di poter riflette su cid che hanno vissuto e far proprio cio

che hanno imparato; e di essere inserito gradualmente nelle attivita e spiegato il suo
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carattere didattico, altrimenti potrebbe difficilmente essere concepito e/o interpretato
come momento formativo-istruttivo dagli stessi studenti (Qygardslia, 2018). In ultimo,
come gia indicato dal modello PCaRD, i docenti possono assumere diversi ruoli, anche
contemporaneamente durante il gioco e le attivita intorno ad esso. Secondo quanto
analizzato da Nesti, gli insegnanti possono essere costruttori ludici (progettazione
dell'esperienza, scelta materiali, predisposizione dell'ambiente); guide ludiche (supporto
verso l'autonomia dei giocatori-studenti durante l'esperienza di gioco); co-giocatori
(coinvolgimento nel gioco come giocatori, esperti o game master) (Nesti in Fioretti,

2023, p 67-68).

1.4 Conclusioni

In questo capitolo ¢ evidente come sia stata data maggiore attenzione al mondo
della didattica e della scuola. Ma perché parlare di scuola, docenti e studenti quando il
focus di questa tesi dovrebbe essere incentrato sulla figura dell'educatore professionale
socio-pedagogico? Come introdotto in precedenza, la quasi totalita degli studi sui
videogiochi in educazione si concentrano sull'istruzione, ma 1 risultati e le linee guida
possono essere adattati al mondo dell'educazione non formale, con opportune attenzioni,
considerando per esempio le diversita di professione, tipologia di interventi, grado di
strutturazione, complessita delle situazioni di vita dei destinatari/utenti. Prima di fare
cio, nel secondo capitolo verranno presentate le figure professionali dell'Educatore
Professionale Socio-Pedagogico e del Game Designer in maniera sufficiente, ma non

esaustiva.
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Capitolo 2 Professionisti in gioco

2.1 1l profilo dell’educatore professionale socio-pedagogico

2.1.1 Definire I’educazione

Per definire cosa si intende per educazione in questo elaborato, viene posto
come punto di partenza cosa non lo ¢, attraverso la proposta di quattro immagini
metaforiche che emergono dal senso comune e dal panorama della letteratura di ricerca.

Si pensi ad un’immagine rappresentante la scena di una famiglia borghese a

cena. Ci sono diverse persone sedute a tavola e tutte osservano con disgusto una
bambina di otto anni che continua a muoversi sulla sedia, poggia i gomiti sul tavolo e
mangia voracemente il cibo che le viene servito. Il padre e la madre hanno appena finito
di sgridarla, rimarcando quanto sia maleducata.
Questa rappresentazione deriva dall’immaginario comune, dove aver ricevuto una
‘buona educazione’ equivale al conoscere e mettere in atto le buone maniere, il
cosiddetto galateo. La persona educata ¢ dunque colei che sa mantenersi sempre attenta
e cortese nelle diverse situazioni che le accadono e che ha imparato come relazionarsi
con le diverse figure che popolano la societa in cui vive, arrivando in alcuni casi anche a
reprimere la propria personalita e 1 propri bisogni poiché ritenuti inadatti o offensivi al
luogo e alle persone con cui interagisce. Tuttavia, cid a cui ci riferiremo come
educazione non corrisponde a tale visione. Una persona educata ¢ colei che ha lavorato
o sta lavorando al proprio percorso di cambiamento attraverso il supporto di diverse
figure e non ¢ ‘una bella statuina’ che si comporta sempre in modo impeccabile.

La seconda immagine rappresenta un’illustrazione con un gruppo di bambini
sorridenti, vestiti con abiti di colori accesi e che si tengono per mano a formare un
cerchio. Questa riprende un altro pregiudizio diffuso nell’immaginario comune e viene
utilizzata soprattutto per la rappresentazione grafica del termine, spesso nelle
presentazioni dei corsi universitari di Scienze dell’educazione e Scienze della
formazione primaria, ovvero che I’educazione abbia a che fare sempre e solo con
bambini piccoli, di solito tra 1 tre e sei anni d’eta, nella fase definita come infanzia.

E bene ricordare che ‘un soggetto che viene educato’ e “un soggetto che cresce e si

sviluppa’ non hanno lo stesso significato, anzi sono falsi sinonimi.
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Come dice Felini (2020):

“I’educazione ¢ un qualcosa che nella vita di un soggetto potrebbe esserci o
non esserci, perché dipende da cio che altri soggetti attorno a lui fanno o
non fanno. ‘Sviluppo’, invece, ci suona subito come un processo che non
puod non avvenire € che nessuno puo fermare perché, quand’anche nessun
altro uomo facesse nulla, c’¢ comunque una sequenza biologica di crescita
(fisica, ma quindi anche cerebrale, e quindi anche intellettiva, emotiva,
comunicativa...) che I’organismo mette in atto da sé stesso, senza possibilita
di interruzione. [...] Da una parte, [quindi], ¢’¢ I’inevitabilita dello sviluppo,
che ¢ per certi versi legata alla natura biologica della crescita umana;
dall’altra c’¢ I’occasionalita dell’educazione, che invece dipende da eventi
storici (nel senso di azioni concretamente agite) che possono avvenire
oppure no, o che possono realizzarsi in modi diversi a seconda delle
circostanze.” (p. 36)

Inoltre I’agire educativo non si rivolge esclusivamente all’infanzia, ma a tutte le persone
di qualsiasi eta, considerandole come soggetti individuali e collettivi che hanno
necessita “di saperi (auto/eteroprodotti) per affrontare nel modo piu adeguato possibile
i cambiamenti che le coinvolgono”. (Kanizsa, Tramma, 2011, p. 77)

Per la terza immagine viene presa la foto di alcuni bambini che stanno ballando
e riproducendo i movimenti di una donna adulta, di solito tra i trenta e i quarant'anni,
anch’essa con il viso sorridente. L’idea di una figura che segue, cura ed educa i bambini

¢ legata all’etimologia del termine pedagogia:

PED AGOGIA

dal greco
FLy QN

bambino guidare

Schema 10

Etimologia della parola Pedagogia

In antichita il pedagogo era il servo (liberto) che accompagnava i figli piccoli del
padrone durante i loro spostamenti fuori casa oppure come il precettore che impartiva
lezioni ai giovani nobili. Piu tardi, quando si ¢ iniziato a considerare il bambino come
soggetto dell’educazione®, ¢ rimasta la visione dell'educatore come colui che lo assiste
e se ne prende cura. Inoltre gli stessi termini ‘educazione’ e ‘pedagogia’ non sono
sinonimi. Oggi la pedagogia ¢ la disciplina che studia I’agire educativo, non il bambino

in sé come si potrebbe pensare, ed ¢ suddivisa in diversi ambiti di ricerca (es. pedagogia

33 in questo caso, si fa riferimento al periodo in cui si € iniziato ad educare € istruire i bambini, ma questi
erano considerati dei “vasi da riempire” e non come soggetti attivi del proprio cambiamento.
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generale; ped. della famiglia; ped. speciale ...) che mettono a disposizione teorie, dati,
risultati, metodi, modelli e materiali per i professionisti dell’educazione. In aggiunta, gli
educandi, gli attori educativi, gli interventi, 1 contesti, gli spazi sono studiati anche da
altre discipline umanistiche, come la psicologia, la sociologia, I’antropologia,
I’economia, la filosofia e il nuovo campo di studi delle neuroscienze, ognuna attraverso
la propria lente interpretativa. In seconda battuta, la scelta di rappresentare tutte le
figure educative tramite la donna ¢ strettamente collegata all’idea che sia la donna a
doversi occupare dei bambini perché in possesso dell’istinto materno. Fino a qualche
decennio fa era diffusa la credenza che le madri avessero solo la funzione materna
mentre 1 padri quella paterna. La prima consisteva nel prendersi cura dei bambini,
dandogli il cibo, le cure e le attenzioni necessarie, mentre la seconda riguardava la
socializzazione e I’acquisizione di conoscenze e lo sviluppo di passioni. Se oggi ¢
possibile riconoscere come queste funzioni possano benissimo essere portate avanti da
tutte le persone, indipendentemente dal genere o dal sesso, ¢ pero raro incontrare in
universita studenti che scelgono di intraprendere la professione di educatori di nido o di
insegnante alla scuola dell’infanzia o primaria. Piu semplice rimane trovare studenti che
studiano per diventare educatori socio-pedagogici, socio-sanitari o docenti dalla scuola
secondaria di primo grado in avanti.

La quarta e ultima immagine rappresenta una classe, con la lavagna in ardesia e
la LIM a fianco, dei mobili ai lati e quaderni e libri aperti sui banchi. La docente ha
appena fatto una domanda e alcuni studenti hanno alzato la mano per rispondere. L’idea
che lo spazio dell’educazione sia la scuola deriva dal fatto che spesso il termine inglese
Education sia tradotto erroneamente in italiano con la parola ‘educazione’ quando
invece significa 'istruzione’, cio¢ “il processo che guarda all’'uvomo per la sua capacita
di apprendimento [...] [e] si svolge attraverso una complessa attivita che coinvolge e
lega processi di acquisizione, organizzazione e valutazione della conoscenza.” (Nosari,
2013, p. 31) Questa fa riferimento alla prospettiva di educazione come edere, secondo il
movimento del metter dentro, dell’insegnare. In alternativa, nel panorama europeo, si
parla anche di Social Health Education o di Social Work. Se, come detto, I’istruzione
pone il focus sull’apprendimento umano e sulle informazioni che vengono prese da
contenuti disciplinari e vanno a costruire le conoscenze di ogni persona, I’educazione ¢
a un livello superiore. Se guardiamo al seguente diagramma (Figura 1) noteremo come
I’istruzione e la formazione facciano parte del grande cerchio delle processualita

dell’educazione, ma quest’ultima non si esaurisca in esse.
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Educazione

[struzione

Formazione

Figura 1

Rappresentazione del rapporto tra educazione, istruzione e formazione (Felini, 2020)

‘ .

Essa ¢ possibile grazie alla natura modificabile e trasformativa dell’essere umano e
agisce su diverse aree di cambiamento e costruzione dell’identita, siano esse
I’apprendimento, 1’espressivita, 1’autonomia, attraverso |’educazione formale,
caratterizzata da interventi intenzionali e strutturati e dal riconoscimento
dell’acquisizione di conoscenze, abilita e competenze attraverso certificazioni ufficiali;
dall’educazione non formale, caratterizzata da interventi intenzionali e semi-strutturati,
e dall’educazione informale, che non prevede intenzionalita ne strutturazione e si puo
ritrovare nei gruppi sociali quali ad esempio la famiglia, gli amici, i colleghi, i social
media o negli spazi pubblici.

In questo elaborato di tesi, 1 termini educazione e educativo verranno usati come
sinonimi del solo concetto di educazione non formale, fermo e considerando che questa
possa essere attivata anche in contesti formali (enti e istituzioni formative pubbliche e
private come scuole primarie e secondarie, musei, carceri) e informali (spazi pubblici
come strade, parchi; spazi privati come le abitazioni). Di questo campo educativo non
formale fa parte anche un’altro tipo di processualita: l'animazione. Gia presente in
alcuni contesti non formali come gli oratori, essa nasce ufficialmente con 1’industria
culturale, a partire dalla creativita e dall’espressione artistica e sociale del proprio
mondo interiore, € con la crisi della scuola tradizionale. Persegue finalita di promozione
del recupero e dello sviluppo di abilita espressive e artistiche con gruppi di persone,
perlopiu giovani, e pud essere suddivisa in cinque grandi filoni: teatrale-espressivo
(primo a svilupparsi come processo di liberazione delle capacita latenti attraverso il
teatro); socio-culturale (nato grazie al precedente e alle idee della pedagogia attiva;
lavora sul territorio e attraverso il volontariato); culturale (nato nell’ambito ecclesiale
italiano, anche grazie al Sistema preventivo di Don Bosco; si presenta come un vero e
proprio modello educativo); del tempo libero (tipico dei villaggi turistici, & associato
maggiormente all’idea di divertimento); fecnico e strumentale (legato agli strumenti

utilizzati nell’agire animativo, derivanti dagli studi di dinamica di gruppo e
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comunicazione interpersonale) (Pollo, 2002).

Fatte queste premesse, ¢ possibile intendere 1’educazione come un agire
intenzionale attivato da almeno una figura professionale socio-educativa e che puo
essere rivolto a qualsiasi persona o collettivita in qualsiasi momento e della vita,
attraverso I’instaurazione di una relazione educativa ¢ interventi situati; che si fonda su
un progetto orientato da un fine e con obiettivi di cambiamento specifici, calati sul
soggetto e sul contesto storico-culturale, per rispondere a uno o piu suoi bisogni €
permettere la costruzione e ricostruzione dell’identita personale. Tra le figure
professionali che lavorano nel campo dell’educazione, in questo secondo capitolo verra
analizzato I’educatore, pur tenendo presente e descrivendo brevemente chi sono e cosa

fanno gli altri professionisti presenti nei servizi socio-educativi e socio-assistenziali.

2.1.2 L’educatore: definizioni normative e storia della figura professionale

Si ¢ detto che 1’educazione puod essere considerata come un agire intenzionale e
progettuale. 11 mondo educativo ¢ co-abitato da diverse figure professionali, come
insegnanti, educatori, assistenti sociali, psicologi, logopedisti. Ognuno di loro cerca di
rispondere a bisogni generali e specifici dei soggetti destinatari, secondo 1 servizi e gli
interventi offerti e le conoscenze, abilita e competenze sviluppate attraverso i propri
percorsi di istruzione, formazione, lavorativi e personali.

Tra queste ¢ presente |’educatore, un professionista operativo chiamato a
coniugare 1 propri saperi con le abilita e competenze che ha sviluppato e le risorse che
ha a disposizione e a scegliere autonomamente e/o in equipe come adattarli ai
destinatari e al contesto storico-culturale, secondo i codici normativi e gli orientamenti

progettuali, attraverso interventi e servizi.

Secondo I’ Atlante delle professioni®*:

"L'educatore Professionale organizza e gestisce progetti e servizi educativi e
riabilitativi all'interno dei servizi sanitari o all'interno di servizi
socio-educativi, destinati a persone in difficolta: minori, tossicodipendenti,
alcolisti, carcerati, disabili, pazienti psichiatrici e anziani. Lavora in équipe
multidisciplinari, stimola i gruppi e le singole persone a perseguire
I'obiettivo di reinserimento sociale definendo interventi educativi,
assistenziali e sanitari rispondenti ai bisogni individuali attraverso lo
sviluppo dell’autonomia, delle potenzialita individuali e dei rapporti sociali
con I’ambiente esterno.”

3* consultabile alla pagina Atlante delle professioni - Educatore professionale
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La Legge di Bilancio 205/2017°° ha distinto la professione secondo due aree di
specializzazione e formazione universitaria: 1’area socio-sanitaria e 1’area
socio-pedagogica. La professione di educatore professionale socio-sanitario ¢
ufficialmente presente dagli anni Novanta, ha legalmente preso forma con il Decreto
Legislativo n. 520 8 Ottobre 1998, entrato in vigore il 13 Maggio 1999, ed & cosi
descritta:

"lI'educatore professionale ¢ 1'operatore sociale e sanitario che, in possesso
del diploma universitario abilitante, attua specifici progetti educativi e
riabilitativi, nell'ambito di un progetto terapeutico elaborato da un'equipe
multidisciplinare, volti a uno sviluppo equilibrato della personalita con
obiettivi educativo/relazionali in un contesto di partecipazione e recupero
alla vita quotidiana; cura il positivo inserimento o reinserimento
psicosociale dei soggetti in difficolta.” (Art. I comma 1)

Costui ¢ distinto dall’educatore socio-pedagogico, il quale, secondo 1’Art. 3 comma 1

della recente Legge 14 Aprile 2024, n. 55 “Disposizioni in materia di ordinamento delle

professioni pedagogiche ed educative e istituzione dei relativi albi professionali”™’, &:

"un professionista operativo di livello intermedio che svolge funzioni
progettuali e di consulenza con autonomia scientifica e responsabilita
deontologica. Opera nei servizi socio-educativi e socio-assistenziali e nei
servizi socio-sanitari, per questi ultimi limitatamente agli aspetti
educativi. L'educatore professionale socio-pedagogico valuta, progetta,
organizza e mette in atto progetti, interventi e servizi educativi e formativi
in ambito socio-educativo, socio-assistenziale e socio-sanitario, per
quest'ultimo limitatamente agli aspetti educativi, rivolti a persone in
difficolta’ o in condizione di disagio, collaborando con altre figure
professionali, e stimola 1 gruppi e gli individui a perseguire 1'obiettivo
della crescita integrale e dell'inserimento o del reinserimento sociale,
definendo interventi educativi, formativi, assistenziali ¢ sociali, anche in
collaborazione con altre agenzie educative.”

Se per entrambe le professioni la gestione degli interventi e dei servizi implica
I’assunzione di ruoli di responsabilitd verso i colleghi e, soprattutto, gli utenti*® e lo
svolgimento di diversi compiti, tra cui: ideazione e progettazione, pianificazione e
organizzazione, erogazione, attivazione e conduzione, monitoraggio e valutazione,
documentazione. E pero possibile notare delle differenze sostanziali che riguardano i

tipi di progetto, i luoghi di lavoro, la formazione universitaria e I’appartenenza a ordini

35 consultabile alla pagina Legge 27 dicembre 2017, n. 205 “Bilancio di previsione dello Stato per I'anno
finanziario 2018 e bilancio pluriennale per il triennio 2018-2020”

3¢ consultabile alla pagina Decreto Legislativo 8 Ottobre 1998, n. 520, “Regolamento recante norme per
l'individuazione della figura e del relativo profilo professionale dell'educatore professionale

37 entrata in vigore 1’8 maggio 2024 e consultabile alla pagina Legge 14 Aprile 2024, n. 55 “Disposizioni

in_materia di_ordinamento delle professioni pedagogiche ed educative e istituzione dei relativi albi

professionali”
%% con il termine utente/utenti si va ad indicare le persone che sono i destinatari effettivi dei servizi e degli

interventi educativi.
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e albi differenti®”.

Titolo
professionale Ita Albo
(Eng) Progetti Luoghi di lavoro Classe di laurea professionale
Educatore Progetti Strutture e servizi L/SNT2 Albo delle
socio-sanitario educativi e socio-sanitari, Educazione professioni
(Social health riabilitativi socio-assistenziali e professionale sanitarie
worker) interni a socio-educativi tecniche, della
progetti pubblici o privati riabilitazione e
terapeutici della
prevenzione®.
Educatore Progetti Strutture e servizi L-19 Albo delle
socio-pedagogico educativi e socio-educativi e Scienze professioni
(Social worker) formativi socio-assistenziali dell’educazione  pedagogiche ed
pubblici o privati e della educative.
formazione

Tabella 10

Elementi di differenziazione tra tipologie di Educatore Professionale

All'estero si parla invece di operatori sociali: “un profilo che vi si avvicina, almeno per
alcuni tratti quali l'attenzione al cambiamento sociale, l'interesse per l'empowerment
dei soggetti a rischio di esclusione e l'impegno per lo sviluppo della coesione sociale, é
quello del social worker.” (Ranieri, 2020, p 29).

L’educatore socio-pedagogico, per come ¢ conosciuto oggi, ¢ I’evoluzione di
figure molto diverse tra loro, come espresso da Oggionni nel libro “Il profilo
dell'educatore. Formazione e ambiti di intervento” (2014). Da un lato 1 religiosi e i
filantropi che, gia dal Medioevo, si occupavano di formare le persone ai principi morali
da essi sostenuti, assumendo le sembianze di presenze salvifiche, misericordiose e

compassionevoli verso 1 poveri e gli emarginati; dall’altro 1 cosiddetti assistenti, eredi di

parte delle funzioni della servitl e nati con I’affermazione dello Stato sociale’!, a

% Fino a Maggio 2024 non erano ancora presenti un ordine e un albo per gli educatori socio-pedagogici la
cui abilitazione professionale dipendeva dal possesso di una laurea triennale nella classe L-19 o altri titoli
secondo la legge di bilancio 2018 e precedenti. Invece gli educatori professionali socio-sanitari, per essere
abilitati, devono possedere la laurea triennale nella classe L/SNT2 ed essere regolarmente iscritti all’albo,

come indicato nel Decreto legislativo del 18 Marzo 2018 “Costituzione degli Albi delle professioni
sanitarie tecniche, della riabilitazione e della prevenzione.”

0 Secondo il Decreto 13 marzo 2018 - Costituzione degli Albi delle professioni sanitarie tecniche. della
riabilitazione e della prevenzione

* Lo Stato Sociale si pone obiettivo di promuovere il benessere di tutta la popolazione, andando ad
intervenire sia nella vita pubblica che in quella privata dei cittadini attraverso la previdenza sociale e una
serie di politiche (misure, norme e leggi) sanitarie e socio-assistenziali. Si distingue dallo Stato moderno,
ovvero un sistema che non va ad intervenire nella vita del popolo, se non per riscuotere le tasse.
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supporto del personale che lavorava nei centri di reclusione ed internamento, aventi
ruoli normativi e/o come sostituti parentali, secondo il fine per cui chi era considerato
diverso o “anormale” andava escluso, isolato e rinchiuso oppure obbligato a
conformarsi a chi era ritenuto “normale”. Un esempio erano le persone sorde che,
rinchiuse in istituti speciali, non potevano né imparare a segnare né creare una propria
lingua dei segni, ma erano obbligate ad apprendere come parlare, pena violente
punizioni fisiche e psicologiche da parte degli operatori. Negli anni Settanta, in
particolare con i “Moti del ‘68 (movimenti politico-sociali studenteschi e di lavoratori),
emergono delle profonde critiche verso la societa borghese, I’armamento per la guerra
in Vietnam e il clima creatosi con la Guerra Fredda. Inizia a svilupparsi 1’idea di una
figura educativa capace non solo di supportare le persone che affrontano situazioni di
disagio e violenza, ma anche di essere portatrice di cambiamento per 1 soggetti e per la
societa, attraverso la definizione e 1’acquisizione di nuovi diritti civili, sociali e politici,
la partecipazione democratica attiva e I’assunzione di responsabilita collettive. Con gli
anni Ottanta, grazie alla “Legge Basaglia™, & avvenuta la chiusura degli istituti
psichiatrici (manicomi) e delle “Scuole speciali per handicappati”, e si ¢ iniziato a
pensare a servizi ed interventi territoriali (preventivi, promozionali e di cura e
assistenza), provando a fare rete tra i servizi sociali, educativi e sanitari che stavano
nascendo e/o evolvendosi e tra le reti familiari e affettive degli utenti. Si ¢ iniziato a
chiedersi quali figure professionali fossero adatte all’assunzione di questi ruoli e
compiti, quali conoscenze, abilitd e competenze fossero richieste e quale la formazione
che avrebbero dovuto ricevere. Sono emerse, cosi, le figure dell’assistente sociale e
dell’educatore professionale (Fortin, 2013, p 17). Nel ripensare i servizi (anni Novanta),
si afferma l'aziendalizzazione, come se fossero vere e proprie industrie che realizzano
prodotti. I servizi, perd, sono beni immateriali prodotti nello stesso momento in cui
vengono erogati (es. relazione degli operatori sociali con gli utenti, interventi
socio-educativi, attivita svolte), mentre i prodotti industriali sono beni materiali che
vengono realizzati prima di essere messi sul mercato. C’¢ allora una contraddizione
fondamentale tra il servizio-intervento che si vuole offrire e cio che si vuole guadagnare
da esso. La Legge quadro 328/2000* porta all’affermazione del Welfare Mix (sistema

integrato di interventi e servizi sociali) che da avvio al Terzo settore (soggetti collettivi e

* La Legge Basaglia prende il nome dallo psichiatra Franco Basaglia (1924-1980), il quale si & battuto
duramente per il raggiungimento di nuove e migliori condizioni terapeutiche e di vita per le persone con
disturbi psichici e psichiatrici. La legge ¢ entrata in vigore il 17 Maggio 1978 ed ¢ formalmente
denominata Legge 13 Maggio 1978, n. 180. “Accertamenti e trattamenti sanitari volontari e obbligatori” .
43 entrata in vigore il 28 Novembre 2000 e consultabile alla pagina Legge 8 Novembre 2000, n 328,
“Legge quadro per la realizzazione del sistema integrato di interventi e servizi sociali.”
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organizzazioni eterogenee) che mira alla garanzia dei diritti dei cittadini, ma cercando, a
volte senza successo, di non sostituirsi allo Stato. Anch'esso si porta con sé¢ due
contraddizioni: la prima riguarda la volonta di co-partecipazione sociale dei cittadini
con risposte che vengono direttamente dai territori; mentre la seconda fa riferimento
all’avere libera scelta nella progettazione ed erogazione di prestazioni e servizi. Dal
2001, con I’approvazione dell'ICF da parte della 54esima World Health Assembly, si
tenta di modificare la visione interpretativa dell’utente, da soggetto bisognoso e/o
malato a persona da considerare nella sua totalita, secondo la prospettiva
bio-psico-sociale (Engel, 1977), in una prospettiva di inclusione e/o reintegrazione
sociale. Fino ad allora veniva usato I'ICD (alla base del paradigma sanitario della
razionalita astratta e aggiornato a seguito dei progressi della ricerca scientifica) nei
contesti medico-sanitari per codificare le condizioni di salute, e anche nei contesti
socio-educativi-assistenziali, poiché ritenuto efficace per individuare gli interventi
idonei. L’ICF, invece, sposta I’attenzione dalla diagnosi al funzionamento della persona,
cosicché anche le persone ritenute "in salute" possano presentare delle disabilita in
rapporto a situazioni specifiche e contesti. La crisi economica del 2008 fa riemergere
aumento la complessita e diversificazione dei problemi, e quindi, dei bisogni delle
persone; ma, porta con s¢ I’aumento di contesti occupazionali precari, anche nel terzo
settore. Nonostante la condivisione dell’ICF a livello mondiale, nei servizi
socio-educativi e assistenziali non si € prontamente sviluppato anche il paradigma
costruttivista (dialogico e co-partecipativo) in un'ottica di supporto al processo di
autonomia dell'utente con 1’utente stesso, nei limiti del possibile. E rimasta I’idea di
professionista come “colui che sa cosa sia meglio per il soggetto/gruppo/comunita” e
che il “si ¢ sempre fatto cosi” sia migliore (e richieda anche un minore aggiornamento
professionale) rispetto al nuovo approccio. Cid ha portato ad una crisi dello Stato
sociale, influenzata dalla crescente liberta di scelta dei valori personali, collettivi e
comunitari ¢ una ricerca maggiore di equilibrio nella vita. Non solo gli utenti non
ritengono adeguati e soddisfacenti i servizi offerti, soprattutto se pubblici (Palmieri,
2018, p 38), ma anche gli stessi lavoratori si sentono spesso sfruttati e non riconosciuti,
sia professionalmente che economicamente.

Se nei testi che descrivono e spiegano chi ¢ e cosa fa I'educatore viene spesso
sottolineata l'importanza della fase progettuale, precedente alla messa in atto degli
interventi, e della valutazione, la realta dei fatti ¢ molto diversa e lontana da questo
fondamento: all'educatore viene richiesta una parte di preparazione e progettazione e

alcuni adempimenti burocratici (es. compilazione dei diari di bordo, scrittura di PEI e
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PEG, stesura di relazioni conclusive, monitoraggio e valutazione), ma le ore lavorative
presenti nei contratti si riferiscono al solo tempo in cui gli interventi vengono
effettivamente erogati agli utenti. Questo li porta a dover lavorare anche fuori dall'orario
concordato, in quello che dovrebbe essere il loro tempo libero. Inoltre esistono enti che
richiedono all’operatore educativo la sottoscrizione di contratti* diversi da quelli
legalmente riconosciuti per le mansioni di educatore professionale. All’origine del suo
disorientamento professionale si possono riscontrare anche: wuna difficolta
nell’individuare gli "oggetti" del lavoro educativo, distinti da quelli di altre professioni
di cura; una percezione di incompetenza sociale causata dal dover rispondere quasi in
modo perfetto alla complessita dei bisogni e alle attese sociali e al conseguente
insuccesso di questa pratica; una scarsa considerazione professionale nella presa di
decisioni interne ai servizi da parte dei responsabili, cosicché 1’educatore diventi un
mero esecutore; una scarsa conoscenza della professione e del ruolo da parte degli
utenti e degli altri professionisti; il lavoro continuo e costante a contatto con il pubblico
e con le fragilita che ne derivano e il conseguente confronto interiore con le proprie
"ombre"®; I’imprevedibilita degli interventi ¢ dei comportamenti degli utenti e una
percezione di scarsa o assenza di protezioni e tutele da parte dei responsabili, dei servizi
e dello Stato; i risultati mai certi, poco prevedibili e che a volte richiedono un maggior
tempo di raggiungimento rispetto a quanto preventivato, in quanto il processo educativo
non ¢ lineare, misurabile e monitorabile attraverso strumenti valutativi standardizzati.
La reazione degli educandi ¢ sempre un'incognita e i servizi quasi mai puntano ad una
valutazione formativa, ma ad una rendicontazione. Infine, a causa dell’aumento degli
utenti e di una sempre maggiore quantita di educatori non disposti a lavorare in contesti
‘non a norma’, a volte anche pericolosi*, per diversi anni, attraverso leggi regionali, &

stato permesso ad altri professionisti di essere assunti come operatori educativi o

* Secondo I’art. 47 “Inquadramento del personale” del Contratto Collettivo Nazionale di Lavoro (CCNL)
delle Cooperative Sociali, I’Educatore Professionale (socio-pedagogico o socio-sanitario) va inquadrato
secondo la categoria D “Lavoro specializzato, professioni sanitarie, servizi di istruzione/formazione e di
inserimento lavorativo, servizi socio-educativi, socio-sanitari”. Nello specifico, gli educatori abilitati alla
professione vanno inquadrati secondo la categoria D2 mentre chi ¢ “senza titolo”, ma lo sta acquisendo
tramite un percorso di formazione universitaria pud essere inquadrato nella categoria D1. Nella realta
alcuni educatori, soprattutto se neolaureati e/o in condizioni di necessita lavorative, si trovano a dover
accettare anche inquadramenti piu bassi (C o a volte anche B) oppure contratti che non prevedono ferie o
malattia, come i contratti di collaborazione. Altro problema ¢ rappresentato anche dalla cosiddetta Banca
Ore, la quale prevede che il lavoratore abbia diritto a ricevere lo stipendio per le ore lavorate insieme
all’utente assegnatogli. In caso di assenza dell’utente, le ore non verranno conteggiate.

# "Sapere come mettere a disposizione la propria storia rappresenta una delle competenze piu raffinate e
al tempo stesso cruciali della professionalita educativa, ma anche la piv complessa da formare, in quanto
richiede un cospicuo lavoro su di sé" (Palmieri, 2018, p 49)

% 11 lavoro educativo pud assumere tratti di pericolosita per esempio quando si ha a che fare con utenti i
cui comportamenti sono anche violenti, seppur causati da stati psicofisici alterati e/o disabilita o disturbi,
che possono andare a influenzare la salute psico-fisica degli operatori e/o delle altre persone presenti.
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svolgere in parte le loro mansioni. Succede cosi che uno psicologo possa fare
I'educatore, ma non viceversa.

Oltre a cio, il termine “educatore” ha pian piano acquisito una connotazione
sempre piu generica, andando ad indicare anche I’insieme delle figure educative, sulla
scorta di quanto si ¢ precedentemente spiegato rispetto alla traduzione del termine
Education. Questa superficialita terminologica non ha fatto che aumentare l'astio e la
sofferenza dei professionisti in primis, che si trovano gia a non essere adeguatamente ed
economicamente riconosciuti nel contesto lavorativo, e quella degli utenti diretti e
indiretti che spesso non hanno un'idea chiara su “chi fa cosa”, rischiando di rivolgersi al

professionista sbagliato e crearsi aspettative che non verranno soddisfatte.

2.1.3 L'Educatore Professionale Socio-pedagogico: dove lavora e per chi

La domanda sociale, ovvero le richieste nate da bisogni e formulate dalle
persone, viene accolta e gestita dagli enti amministrativi locali (comuni, province,
aziende sanitarie locali, enti ospedalieri) e dal privato sociale (associazioni, cooperative
sociali, fondazioni, volontariato organizzato, self-help), progettando e attivando servizi
attraverso le unita operative. Queste ultime hanno una sede fisica, del personale
dedicato, delle attivita e/o prestazioni, un bacino di utenza e dei destinatari reali e/o
potenziali. Inoltre, erogano servizi che possono essere residenziali, semiresidenziali,
domiciliari, territoriali e interventi formativi e di consulenza. I servizi sono unita
organizzative “attivate per [’esercizio di una o piu funzioni aventi carattere di
continuita” (Ministero dell’Interno 1994 p 21 in Kanizsa, Tramma p 58) e “possono
afferire all’ambito sociale oppure sociosanitario” (Kanizsa, Tramma, p 57). | servizi
residenziali necessitano la presenza di centri o strutture fisiche ad essi adibite, vanno
considerati come sostituti temporanei del nucleo familiare/di riferimento e il loro ruolo
¢ principalmente riabilitativo. Ne sono un esempio le comunita-alloggio, le residenze
sanitarie assistenziali (RSA), il carcere. I servizi domiciliari sono composti da interventi
socio-assistenziali e socio-educativi attivati presso il domicilio degli utenti coinvolti, in
modo da permettere a questi la permanenza all’interno del proprio ambiente di vita e un
supporto professionale nella gestione di diverse situazioni. | servizi territoriali e
semiresidenziali hanno come fine la promozione della socializzazione, dell’integrazione
sociale e della prevenzione del disagio e sono attivati, per esempio, presso centri di
aggregazione giovanile (CAG), centri diurni, centri di ascolto, scuole, centri per
I’orientamento, spazi pubblici e attraverso interventi direttamente per le strade cittadine,

usando anche unita mobili. Gli interventi di consulenza e formazione sono destinati agli
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operatori e ai volontari e sono suddivisi in formazioni, progettazioni, supervisioni e
coordinamento. Inoltre, i servizi possono differire anche in base all’area di intervento

(tabella 11).

Area di intervento  Servizi socio-educativi-sanitari

Promozionale Biblioteche, teatri, attivita artistiche, centri sportivi, spazi famiglia, spazi
gioco, centri per l’infanzia e [’adolescenza, centri di aggregazione
giovanile, spazi per anziani, istituzioni scolastiche di vario grado,
informa-giovani, centri per I’impiego, centri socio-culturali, associazioni
di promozione sociale.

Preventiva Educativa da strada, spazi famiglia, spazi gioco, centri per 1’infanzia e
I’adolescenza, spazi per anziani, centri socio-culturali, centri diurni.

Assistenziale Asili nido, centri socio-educativi per persone con disabilita, centri
giovani, centri diurni per anziani, sportelli di ascolto, spazi di
mediazione, strutture residenziali e semiresidenziali di riabilitazione,
servizi di segretariato sociale.

Riparativa Comunita/servizi/strutture riabilitative, centri diurni, comunita educative,
agenzie per 1’impiego, servizi per i lavori di pubblica utilita, servizi lavori
socialmente wutili, servizi sociali, servizi di assistenza domiciliare,
comunita segrete, sportelli anti-violenza, spazi di mediazione, servizi di
supervisione di messa alla prova, servizi di intervento su persone nei
percorsi di fuoriuscita, unita di strada, Sert, carceri.

Terapeutica Sportelli di ascolto, servizio tutela, comunita terapeutiche-riabilitative,
educativa da strada.

Tabella 11
Suddivisione dei servizi in base all’area di intervento (Paradiso, 2020, pp 251-252)

Come descritto in precedenza, negli anni Settanta e Ottanta del secolo scorso,
sono avvenuti diversi cambiamenti in ambito sanitario e sociale, anche grazie alla
crescente attenzione manifestata verso diverse situazioni sociali e proteste diffuse su
tutto il territorio nazionale. Nel 1978 ¢ nato il Sistema Sanitario Nazionale (SSN)*" e
sono stati chiusi i manicomi®, riconoscendo il diritto di cura e riabilitazione alle persone
con disagi psichici e introducendo nuove politiche socio-educative. Il lavoro degli
operatori sociali e sanitari ¢ passato dall’avere un carattere assistenzialistico a uno
multidimensionale: promozionale, preventivo, terapeutico, riparativo e anche
assistenzialistico. L’obiettivo non era piu la separazione dei “diversi” dai “normali”, ma
I’integrazione o la reintegrazione dei soggetti che vivevano condizioni di difficolta e
disagio all’interno della societa e delle comunita sociali, attraverso ove possibile

percorsi di supporto allo sviluppo dell’autonomia, o la prevenzione in contesti e

47 i1 SSN ¢ nato con la Legge 23 Dicembre 1978, n. 883, “Istituzione del servizio sanitario nazionale”

* 1 manicomi erano istituti totali (oggi dette residenziali) di internamento dove venivano rinchiuse le
persone in condizioni di disagio psichico, i cosiddetti “folli”, e per le quali non erano previsti progetti di
riabilitazione, ma interventi di esclusione, isolamento e punizione, simili a quelli portati avanti nelle
carceri. Sono stati chiusi a seguito dell’entrata in vigore della Legge 180/1978

54


https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/1978/05/16/078U0180/s
https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/1978/12/28/078U0833/sg

situazioni di rischio. Ma allora perché oggi, nonostante siano passati piu di quarant’anni
da queste leggi, ci sono ancora persone che vengono spesso etichettate come “diverse”,
“fragili” o addirittura “pericolose”, discriminate ed escluse, perché bisognose di vari tipi
e gradi di supporto? E chi sono queste persone?

Seppure oggi sia considerato sbagliato dire che I’educazione ¢ “/’intreccio di
esperienze che riguarda[no] esclusivamente le fasi di crescita/sviluppo degli individui
(il bambino, l'adolescente), oppure riguarda stati dell'esistenza o soggetti problematici”
(Kanizsa, Tramma, p 76), i servizi si trovano a dividere “le aree di intervento [...] per
tipologia di utenza o per particolari condizioni dell esistenza” (Kanizsa, Tramma, p 57)
per esigenze interne ed esterne. Tra 1 primissimi destinatari dell’azione prima
assistenzialistica e poi educativa, vi sono state le donne incinte e 1 neonati, le persone
con disabilita psichiche, sensoriali, motorie e intellettive, chi aveva una dipendenza
patologica (da sostanze psicotrope e/o dal gioco d’azzardo), chi metteva in atto
comportamenti violenti e/o era in carcere e chi si prostituiva. Con ’aumento delle
disuguaglianze sociali e della poverta economica e socio-educativa, un maggior afflusso
di persone provenienti dalle zone rurali e dall’estero (perlopiu in fuga per diverse
ragioni socio-economiche e di guerra) e il contestuale miglioramento degli strumenti
sanitari diagnostici, gli interventi educativi sono entrati anche nel campo delle
migrazioni, in particolare verso coloro che vengono considerati senza dimora®,
dell'istruzione, per combattere la dispersione scolastica, oltre che della sanita, per
quanto riguarda chi soffre e affronta una situazione di malattia, sia esso paziente o suo
familiare/figura di riferimento. Negli anni Novanta si sono poi sviluppati il web e le
nuove tecnologie digitali, diventate sempre piu presenti nella vita quotidiana di tutti noi:
ecco quindi comparire interventi legati alle dipendenze da videogiochi e social network,
ai disagi creati alle fasce adulte e anziane che faticano a imparare e comprendere questi
mezzi veloci che si trasformano e cambiano continuamente e legati alla cittadinanza
digitale. Si puo dedurre che il campo d’azione dell’educatore sia in continua espansione
e richieda una formazione universitaria e soprattutto in servizio che venga aggiornata di
conseguenza, pur mantenendo le basi fondamentali caratteristiche di questa professione.

Per quanto 1 bisogni e le problematiche possano cambiare ed essere complesse, i

destinatari continuano ad essere persone. Tuttavia, per diverse esigenze, i servizi e gli

* Secondo quanto espresso da Kanizsa e Tramma (2011), essere senza dimora non significa essere senza
casa, ma fa riferimento alla vera e propria mancanza di un ambiente di vita; causato da isolamento
sociale, assenza di relazioni significative, presenza di un sistema di problemi e bisogni complessi,
cronicita dei processi di esclusione sociale e difficolta di accoglienza, presa in carico e risoluzione da
parte di una molteplicita di servizi che non garantisce continuitd ma crea frammentarieta.
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interventi hanno come destinatari® soggetti che stanno vivendo specifici periodi della

loro vita (tabella 12) o hanno ruoli sociali, come 1’essere genitori.

Periodo della vita  Eta (in anni)

Infanzia 0-6
Fanciullezza 6-11
Preadolescenza 11-14

Adolescenza 14-19
Giovinezza 19-35
Adultita 35-65

Anzianita +65

Tabella 12

Periodo di vita ed eta dei destinatari degli interventi educativi

Per quel che concerne i professionisti educativi che si occupano dei bambini, a seguito
dell’entrata in vigore del Decreto Legge 13 Aprile 2017, n. 65, “Istituzione del sistema

integrato di educazione e di istruzione dalla nascita sino a sei anni”'

, € stata fatta una
distinzione ufficiale tra quali professionisti educativi si occupano dell’infanzia,
perlomeno nel settore formativo e scolastico. Questo ha portato ad una divisione piu
netta tra 1 corsi di Scienze della formazione primaria (per diventare docenti di scuola
dell'infanzia e/o scuola primaria) e Scienze dell'educazione, cosi come tra gli indirizzi
formativi di quest'ultimo. E stata, infatti, presa la decisione di formare due figure di
Educatore professionale socio-pedagogico, a partire dal tipo di destinatari finali diretti.
L'Educatore dei servizi educativi per I’infanzia lavora principalmente con i bambini
nella fascia d’eta 0-6 anni, piu nello specifico come educatore nei nidi (0-3 anni) o
strutture simili e come educatore di sostegno nelle scuole dell’infanzia (3-6 anni).
Quest'ultima figura ¢ molto simile a quella dell'educatore scolastico, che lavora pero con
bambini e ragazzi con un'eta superiore ai sei anni.

A seguito della crescita delle problematiche e bisogni individuali e collettivi,
I’educatore ¢ presente non solo nei servizi socio-assistenziali e socio-sanitari

residenziali, ma anche territoriali, entrando in contesti come la scuola, i museli, i centri

per ’impiego, le aziende; e ha perfino modificato e/o aggiunto strumenti e risorse alla

% Nei servizi e, soprattutto, nei progetti, questi vengono indicati alla voce “settore di intervento”
(Paradiso, 2020).

>! entrato in vigore il 31 Maggio 2017 e consultabile alla pagina Decreto Legge 13 Aprile 2017, n. 65,
“Istituzione del sistema integrato di educazione e di istruzione dalla nascita sino a sei anni”
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sua cassetta degli attrezzi, come le nuove tecnologie. Nell’ultimo decennio ha iniziato a

farsi largo la figura dell’educatore maker, un professionista in grado di saper coniugare

le sue conoscenze umanistiche e pedagogico-metodologiche con conoscenze e abilita

rispetto gli strumenti tecnologici, i media e le discipline STEAM, sviluppando le

competenze digitali.

2.1.4 I’Educatore Professionale Socio-pedagogico: con chi e come lavora

Secondo quanto espresso nell’articolo 3 comma 1 della Legge 55/2024%%, I’Educatore

Professionale socio-pedagogico:

“svolge funzioni progettuali e di consulenza con autonomia scientifica e
responsabilita deontologica. [...] valuta, progetta, organizza e mette in atto
progetti, interventi e  servizi educativi e formativi in ambito
socio-educativo, socio-assistenziale e socio-sanitario, per quest'ultimo
limitatamente agli aspetti educativi, rivolti a persone in difficolta' o in
condizione di disagio, collaborando con altre figure professionali e anche
in collaborazione con altre agenzie educative. [...] stimola 1 gruppi e gli

individui a

perseguire

I'obiettivo

della

dell'inserimento o del reinserimento sociale.”

crescita integrale e

L’educatore, quindi, ¢ chiamato ad interfacciarsi con varie figure professionali

provenienti da diversi settori, riassunti in modo non esaustivo nella seguente tabella

(13).

Settore sociale

Assistente sociale,
mediatore culturale,

assistente alla

comunicazione, psicologo, musicale (es. responsabili del
interprete, psicoterapeuta, ballerini, fundraising,
mediatore medico, fumettisti, game professionisti sportivi (es.
linguistico, psichiatra, designer, istruttori, atleti),
assistente neuropsichiatra musicisti), figure giudiziarie e
all’infanzia, infantile, responsabili della autorita (es. giudici,
docente, infermiere, comunicazione avvocati, polizia, guardie
dirigente scolastico, operatore (es. grafico, penitenziarie).

personale ATA,

Settore biopsichico

Educatore
Professionale

socio-sanitario,

socio-sanitario,

32 consultabile alla pagina Legge 14 Aprile 2024, n. 55 “Disposizioni in materia di ordinamento delle

Settore
culturale e

creativo

Professionisti del
campo artistico,

espressivo e

videomaker).

Altri settori

Figure
tecnico-amministrative

(es. economo),

professioni pedagogiche ed educative e istituzione dei relativi albi professionali”
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Settore

culturale e

Settore sociale Settore biopsichico creativo Altri settori
animatore, tecnico della
pedagogista, riabilitazione
sociologo, psichiatrica,
ricercatore. ausiliario

socio-sanitario

logopedista.

Tabella 13

Suddivisione per settori dei professionisti che lavorano e/o collaborano con gli Educatori

A seconda del criterio con cui vengono identificate le equipe, gli operatori possono far
parte di equipe istituzionali, partecipate o di rete (criterio di appartenenza), equipe
monoprofessionali, multiprofessionali e multiprofessionali-multifunzionali (criterio
della competenza), o ancora ad equipe che si classificano in permanenti, interne ai
servizi, o transitorie, come equipe pilota o create ad hoc (criteri organizzativi).

Inoltre, a seconda dei progetti e degli interventi, questo operatore pud trovarsi a
cooperare, se non anche formare, i professionisti incontrabili nella vita quotidiana di
tutti 1 giorni, come bibliotecari, commessi, cuochi, meccanici, autisti. Infine, puo
collaborare anche con i volontari, i quali sono persone che si rendono disponibili
gratuitamente (o con un rimborso spese), mettendo a servizio del “prossimo” cio che
sono, sanno e sanno fare, al di 1a della loro qualifica professionale. Essi non sono figure
professionali, ma in alcuni casi possono aver maturato conoscenze, abilita € competenze
simili a quelle di un professionista. E molto importante considerare che nonostante sia
diffusa la credenza che 1’educatore faccia questa professione per vocazione o passione e
per cui siano ritenuti necessari solo amore, empatia e pazienza, queste non facciano di
lui un volontario che non necessita di un compenso né di una qualifica e delle
formazioni specifiche.

L’educatore professionale socio-pedagogico, si ¢ detto, “valuta, progetta, organizza e
mette in atto progetti, interventi e servizi educativi e formativi™>, ma di cosa si tratta
quando si parla di progetti e interventi? Per rispondere a questa domanda si ¢ fatto
principalmente riferimento ai testi di Felini (2020) e Paradiso (2020).

Felini ha individuato tre fasi principali del ciclo di vita di un intervento educativo: fase

53 consultabile alla pagina Legge 14 Aprile 2024. n. 55 “Disposizioni in materia di ordinamento delle
professioni pedagogiche ed educative e istituzione dei relativi albi professionali”
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preparatoria, fase di attuazione e fase conclusiva, integrate dalle “azioni ricorrenti” del
progettare, documentare e valutare. Paradiso parla invece di input, ciclo di progettazione
(fase preparatoria), ciclo di vita del progetto e output (fase di attuazione e fase

conclusiva), come nello schema seguente (11).

| [ Ciclo della .'| P
progettazione | Output

- 0SSEFVAZIONE & analis)

identificazione o - ideazione - engagement -~ fis di progetto
dei problemi/bisogni E e definizione - start up camb £y
% - progettazione: - psecuzione/ desiders
S & elaborazione realizzazione
2 del piano dazione - calibrazione
S b elaborazione chiusura/conclusione
del piano

di documentazione
¢ elaborazione

P
3

del piano
di valutazione
> e - redazione i ool
( \ del progetto finale i ; -
Input = ; Ciclo di vita
del progetto
e
Valutazione fattibilita Martiforagogic Vialutazione finale Valutazione dell imparto social

Sistema della valutazione
10 delia documentazions. Osservazione Redazicne Archiviazione

Sistema di documentazione

Schema 11

Sistema di progettazione integrato con il ciclo di valutazione e documentazione (Paradiso, 2020, p 89)

Entrambi fanno riferimento a modelli di progettazione sistemico-circolari®, i quali
implicano una rimessa in discussione delle varie fasi al termine dell’intervento per una
futura ri-proposta di questo. Il ciclo della progettazione “definisce lo studio progettuale
dall’idea progettuale a quella di definizione del piano di azione e redazione del
progetto” (p 77), in cui andranno ad emergere 1’idea e la visione del cambiamento che si
ricercano. “La progettazione e la metodologia per eccellenza che dirige il lavoro sociale
e educativo [...]. E un'attivita complessa dal punto di vista logico, metodologico e
relazionale perché comprende numerosi livelli di lavoro che si sovrappongono, si

alternano, si susseguono tra loro sino alla definizione del progetto” (p 68). 1l ciclo di

> La progettazione educativa e sociale pud essere approcciata attraverso diversi modelli di tipo
logico-lineare, circolare e misto (complementare) e le prospettive possono dipendere da: livello di
partecipazione degli attori coinvolti, processi di analisi e conoscenza delle problematiche, tipologia azioni
progettuali. Sipossono avere modelli sinottico-razionali basati sulla progettazione-pianificazione, modelli
concertativo-partecipativi che partono da una progettazione dialogica e modelli euristici dove la
progettazione assume i tratti del problem solving. Per approfondire si veda Paradiso, L. (2020). La
progettazione educativa sociale: modelli, metodologie, strumenti. Mondadori Universita. pp 39-49; per un
confronto dei modelli si veda p. 49.
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vita del progetto, invece, “descrive la “vita del progetto’, il processo di realizzazione

dell’intervento dal momento del coinvolgimento dei partecipanti alla chiusura del

progetto” (p 77), legandosi strettamente alle azioni educative e sociali messe in campo

dagli operatori.

Il ciclo della progettazione si compone di diverse fasi: osservazione e analisi,

ideazione e definizione, progettazione e redazione del fascicolo progettuale. Ogni fase a

sua volta si compone di altrettante micro-fasi e azioni e da’ origine a diversi output

progettuali (documenti) come nella tabella seguente (14).

Macro-fase

Osservazione

¢ analisi

Ideazione e
definizione

Progettazione

Redazione
finale

Ciclo della progettazione

Micro-fasi

Identificazione dei protagonisti,

Classificazione del progetto,

Analisi dei bisogni,

Focus sui problemi,

Analisi del contesto.

Definizione dell’idea progettuale,

Scelta dell’intervento.

Elaborazione del piano d’azione,
Elaborazione del piano di valutazione,

Elaborazione del piano di
documentazione.

Redazione del fascicolo progettuale
finale.

Tabella 14

Output progettuali

Mappa della rete dei protagonisti

Quadro globale del progetto;
PEIL PEG, PES, PET

Relazione sui bisogni educativi,
sociali e formativi

Scheda di funzionamento del
problema;

albero dei problemi e degli
obiettivi.

Eco-mappa;

mondo della persona;
mappatura del servizio e del
territorio.

Quadro  dell’idea  progettuale
(finalita, obiettivi e risultati).

Mappa degli interventi (settore,
ambito, area, tipologia e attivita).

Piano di azione.
Piano di valutazione.

Piano della documentazione,
progetto globale.

Fascicolo di progetto.

Fasi del ciclo della progettazione e output progettuali (Paradiso, 2020)

La fase di osservazione e analisi ¢ necessaria perché “il momento preparatorio di

qualunque intervento educativo si traduca in una riflessione concreta (cioé legata alla

situazione precisa in cui si opera) da dedicare ad attese e necessita” (Felini, 2020, p
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287). Per quanto riguarda i bisogni educativi, ancora Felini parla di “mondo delle attese
[...] [le quali] assumono volti diversi, che vanno dal desiderio all’urgenza,
dall’aspettativa all’interesse (personale o di qualcun altro), fino al bisogno indotto.”
Queste possono provenire dai singoli soggetti o da gruppi, dalle indicazioni e linee
guida di esperti e dalle indicazioni normative™.

Uno dei problemi maggiori ¢ che i bisogni dei soggetti non sempre vengono espressi
direttamente da loro stessi, non solo per mancanza di tempi, spazi o risorse, ma anche
per una scarsa capacita interna di riconoscerli prontamente e chiaramente o per
vergogna di manifestarli apertamente a persone esterne, seppur riconosciute come
professionisti e tenute al segreto professionale. “Non e infrequente, infatti, che la
necessita educativa sia percepita da estranei, ma non dal soggetto, che il bisogno non
riesca a tradursi in domanda, che il bisogno affermato da un soggetto sia negato da un
altro, o che la richiesta non corrisponda al problema reale.” (Tramma, 2018 in Felini,
2020, pp 288-289).

Oltre a queste attese, ci sono anche delle necessita’® che 1’educatore deve
obbligatoriamente tenere in considerazione, tra cui quanto prescritto dai bandi di
finanziamento a cui si sta partecipando, dalle linee guida dell’organizzazione e del
servizi di cui fa parte e le caratteristiche del soggetto e del contesto di riferimento

(schema 12).

% Per indicazioni normative si intende “un elenco relativo a cio che un’autorita politica ritiene essere
necessario” (Felini, 2020, p 288) per rispondere ai bisogni di soggetti o gruppi. Un esempio sono le
ndicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia ¢ del primo ciclo d’istruzione (20

% vedi figura [schema elementi situazione iniziale e bisogni edu secondo Felini (2020, p 290)
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Elementi di definizione della situazione iniziale e dei bisogni educativi (Felini, 2020)

Infine, gli interventi educativi dovrebbero essere progettati in funzione del grado di
autonomia nel raggiungimento di quei cambiamenti. “E l'autonomia l'indicatore che
dovrebbe prevalere poiche si puo essere, ed essere considerati, in piena autonomia |[...]
pur in presenza di patologie, cosi come le conseguenze di patologie invalidanti, se
esistono opportuni sostegni e aiuti [...], non e detto compromettano tutti i livelli e le
aree di autonomia” (Kanizsa, Tramma, 2011, p. 81).

All’educatore non solo ¢ richiesta la conoscenza dei destinatari potenziali e
diretti del suo intervento e dei loro bisogni e delle problematiche del contesto, ma deve
conoscere anche le diverse tipologie di progetto (tabella 15) che potrebbe trovarsi a
redigere e/o a consultare e a chi sono destinati. Sono quattro le principali tipologie: il
Progetto socio-Educativo Individuale (PEI), il Progetto socio-Educativo di Gruppo
(PEG), il Progetto socio-Educativo di Servizio/organizzazione (PES) e il Progetto
socio-Educativo di un Territorio (PET). All’interno del PES possono far parte progetti
maggiormente specifici, come il Progetto del Percorso della Persona nel Servizio
(PPPS), il Progetto della Giornata nel Servizio (PGS) o Progetto della Giornata (PG), il
Progetto delle Routine (PR) e il Progetto delle Attivita Socio-Educative (PASE).
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Tipologia di progetto Descrizione

I1 Progetto socio-Educativo Individuale ¢ il documento che raccoglie,
sviluppa e descrive I’insieme degli elementi progettuali riferiti alla
persona in quel momento soggetto attivo del lavoro educativo e sociale.

PEI E, quindi, composto da: storia personale/familiare/socio-culturale del
soggetto, bisogni e problemi, finalita, obiettivi, azioni
educative-sociali-didattiche, percorso complessivo di sviluppo
dell’intervento, piano di valutazione.

Il Progetto socio-Educativo di Gruppo ¢ il documento che contiene
I’elaborazione e I’analisi degli elementi progettuali nei confronti di un

PEG gruppo (es. famiglia, classe, comunita-alloggio), in relazione alle
interazioni che si creano e alla formazione di un’identita collettiva di
appartenenza.

I1 Progetto socio-Educativo di Servizio/organizzazione descrive il
progetto di un servizio in relazione alla sua missione istituzionale e a

PES tutti gli elementi progettuali (finalita, obiettivi, risultati) collegati agli
orizzonti dell’ente gestore, del servizio offerto e delle modalita di
realizzazione.

11 Progetto del Percorso della Persona nel Servizio ¢ il documento che
descrive le modalita generali e specifiche di accoglienza della persona
nel servizio e ne definisce il percorso socio-educativo, assistenziale,
riabilitativo e/o terapeutico durante la permanenza (accettazione,
transizione, permanenza e conclusione/dimissione).

Esso richiede una progettazione su quattro livelli: 1. finalita e
funzionamento del servizio, 2. percorso della persona nel servizio
(PGS), 3. organizzazione della giornata tipo (PG), 4. organizzazione
delle attivita (PR e PASE), coerentemente al progetto socio-educativo
individuale.

PPPS

Il Progetto della Giornata nel servizio (PGS) definisce il percorso di
permanenza della persona nella giornata sia nella relazione con
I’educatore e con il gruppo di partecipanti al progetto o nel servizio, sia
nella definizione delle attivita per lo sviluppo del progetto individuale.

PGS

Il Progetto della giornata (PG) si compone principalmente delle fasi
PG dell’accoglienza, della routine/autonomia, delle attivita e del saluto
finale/dell’uscita.

Il Progetto della routine (PR) mira alla soddisfazione dei bisogni primari

PR legati al benessere psico-fisico-sociale della persona.

Il Progetto delle attivita socio-educative (PASE) presenta le attivita che

PASE verranno svolte durante la giornata.

Il Progetto socio-Educativo di un Territorio descrive il percorso
progettuale globale sul piano educativo e sociale riferito ad un territorio
particolare e/o ad una comunita sociale in funzione di una domanda
sociale ed educativa diretta o indiretta.

PET

Tabella 15
Tipologie di progetti socio-educativi (Paradiso, 2020)

Ogni progetto “deve tener presente 1 principi della continuita educativa,
dell’integrazione socio-educativa-formativa, dell’appropriatezza, della
co-responsabilita, della partecipazione che garantiscono” (Paradiso, 2020, p 128) la sua
qualita.
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In seconda battuta I’educatore deve essere a conoscenza degli elementi compositi di un
intervento socio-educativo e, di conseguenza, di un piano d’azione.

Per scegliere un intervento e prendere decisioni su di esso, chi progetta individua il
settore, I’ambito e I’area, e poi successivamente la tipologia e le attivita generali e

specifiche, costruendo una sorta di mappa.

Termine Significato
'Settore di 1l .se:[tor.e rappf.esenta la macro-area dei sogzge‘ttl a Minori. adolescenti,
intervento cui ¢ rivolto I’intervento in funzione dell’eta di iovan. adulti. anziani
sviluppo o del ciclo di vita” (Paradiso, 2020, p 233) & ’ ’ ’
Ambito di L’ambito “definisce invece il campo di azione nel Disabilita salute
intervento  settore, delineando la specificita del problema della mentale ’ divendenze
persona che, a sua volta, definisce I’organizzazione mar ina’li @ p sociale’
dei servizi e degli interventi” (Paradiso, 2020, p . g . ’
234) immigrazione
Areadi L’area fa riferimento alla “finalita principale delle Area preventiva
intervento azioni istituzionali nella gestione della comunita l
sociale.” (Paradiso, 2020, p 234).. prevenzione primaria,
secondaria, terziaria
Tipologiadi Le tipologie di intervento “descrivono le funzioni Area promozionale
intervento  specifiche del lavoro socio-educativo-formativo” |
ElP?lr’adlso, 2020, p 235) e dipendono strettamente Sviluppo e crescita,
all arca. empowerment

Area assistenziale
Sostegno, caring, tutela
e protezione,
riabilitazione.

Area riparativa
Reinserimento sociale,
giustizia riparativa,
riduzione del danno.

Area terapeutica

l

Curing, attivazione e
promozione resilienza

Attivita Le attivita sono “I’insieme delle azioni che Socio-culturali
costituiscono  lo  scheletro  primario della Creative ed espressive
progettazione, [non dipendono dall’area di Ludico-creative

intervento], possono essere realizzate con finalita
diverse” (Paradiso, 2020, p 236).

Tabella 16

Formazione e
apprendimento
Routine

Differenze terminologiche e quadro globale per la classificazione degli interventi (Paradiso, 2020)

La fase di progettazione ¢ composta dalla redazione di tre piani: il piano d’azione, il

piano di valutazione e la documentazione. Quest'ultima, in realta, segue in parallelo
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tutte le fasi precedenti, fino all’ottenimento del fascicolo progettuale.
Le finalita e gli obiettivi, le azioni educative e sociali e i risultati fanno parte dell’idea
progettuale, mentre il piano d’azione (o Piano di lavoro educativo-sociale PLE-S):

“sviluppa la pianificazione delle azioni definite per raggiungere i risultati e
non va confuso con il progetto finale [...]. Esso rappresenta, invece, il
processo cui si mettono in relazione gli obiettivi, con le azioni, le
metodologie, le risorse, gli spazi e i tempi e si struttura, sul piano grafico,
come la rappresentazione del processo di pianificazione del lavoro sociale e
educativo in funzione di un’idea progettuale.” (Paradiso, 2020, p 258)

Un piano d’azione puo essere cosi rappresentato:

Elemento Descrizione

Finalita Le finalita sono dichiarazioni di intento che esprimono le intenzioni globali
(principi generali, idee, volonta) di chi progetta, definite in seguito all’analisi
del contesto, dei bisogni e del problema. I principi sono solitamente legati al
benessere sociale, culturale, educativo e formativo.

Obiettivi  Gli obiettivi rappresentano il cambiamento desiderato riferito al soggetto per
cui il progetto ¢ definito.

Azioni Le azioni rappresentano tutte le attivita che 1’operatore intende realizzare allo
scopo di raggiungere le finalita globali e creare i processi per consentire ai
soggetti di raggiungere gli obiettivi.

Metodologie Le metodologie sono I’insieme dei criteri pratici scelti a seconda della
tipologia di intervento e in funzione delle finalita, degli obiettivi, dei
destinatari, della situazione e del contesto specifico.

Le metodologie possono riguardare: la formazione e |’apprendimento,
l'engagement e I’accoglienza, la creativita e 1’espressivita, I’animazione, il
gioco, la socializzazione, 1’osservazione, la transizione e il raccordo, il lavoro
di gruppo, il sostegno, il mutuo aiuto, la narrazione, gli aspetti autobiografici,
la peer education, la riparazione, 1’ integrazione socio-culturale.

Risorse Le risorse riguardano tutti gli strumenti e i mezzi necessari alla realizzazione
dell’intervento.

Le risorse si dividono in tangibili (materiali, umane, temporali, strutturali,
economiche) e intangibili (simboliche, sociali, politiche, normative).

Risultati I risultati finali costituiscono i cambiamenti effettivi che sono stati osservati
alla fine del progetto.

Tabella 17

Elementi di un piano d’azione socio-educativo (Paradiso, 2020)

L’educatore, inoltre, necessita di conoscere anche 1 piani di valutazione e
documentazione che vengono utilizzati dall’ente per cui opera e quelli specifici
utilizzati per i diversi interventi. La valutazione serve per analizzare inizialmente ““i
livelli di partenza dell’educando, i suoi bisogni educativi e il possesso dei prerequisiti di

ingresso, necessari per poter compiere i passi previsti dal percorso educativo” (Felini,
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2020, p 302); monitorare in itinere il processo di cambiamento attivato attraverso
I’intervento e i progressi ottenuti; e verificare il raggiungimento degli obiettivi e
I’ottenimento dei risultati attesi. Il piano di valutazione si compone di: valutazione della
fattibilita e sostenibilita (ex ante), monitoraggio (in itinere), valutazione dei risultati (in
fine), valutazione dell’impatto educativo e sociale (ex post)*’. Il documentare si riferisce
a tutti i documenti che vengono e verranno prodotti a supporto dell’intervento. Ne sono
un esempio il documento progettuale, 1 materiali realizzati dall’equipe, gli strumenti di
monitoraggio e valutazione (es. diari di bordo, griglie di valutazione), le fotografie e i
video rappresentati gli utenti e/o le attivita svolte, testi, disegni e altri artefatti realizzati
dagli utenti (Felini, 2020) (tabella 14)%®,

Infine, come detto in precedenza, I’educatore professionale socio-pedagogico ¢
uno degli operatori che si occupa direttamente del ciclo di vita del progetto, in
particolare della fase di erogazione e conduzione, individuando le attivita concrete e le
risorse vere e proprie per mettere in atto 1’intervento. Secondo Paradiso di questo ciclo
fanno parte 1 momenti di coinvolgimento dei destinatari, di lancio del progetto, di
realizzazione ed attuazione, di calibrazione e monitoraggio, di chiusura del progetto e,
infine, di follow up. Lo strumento principe e cardine dell’agire educativo, al di la della
documentazione, delle strategie e dei mezzi per supportare un intervento, rimane sempre
e comunque la relazione educativa che viene stretta tra 1’educatore e 1’educando/gli
educandi. Essa deve essere asimmetrica, in quanto i due attori principali non assumono
gli stessi ruoli ne hanno gli stessi compiti, pur sapendo che sul piano umano sono
simmetrici. Nella guida relazionale diventano fondamentali la gestione delle dinamiche
tra autorita e liberta (asimmetria), delle dinamiche affettive (sensibilita affettiva), delle
dinamiche tra i vissuti (significativita delle esperienze individuali) e delle possibili
situazioni di conflitto tra gli stessi utenti, tra gli utenti e gli operatori, tra gli utenti e
altre persone e tra gli operatori (Nosari, 2013).

In sintesi ’educatore deve conoscere la classificazione dei progetti e deve
saperli leggere, deve saper seguire e, nel caso, ri-adattare il piano d’azione, deve saper
fare un buon uso della documentazione e deve saper monitorare e valutare gli interventi.
Inoltre ¢ chiamato ad interagire con gli utenti, stringendo relazioni educative
asimmetriche, ma significative nei confronti del raggiungimento delle finalita e degli

scopi previsti.

% Per approfondire ¢ possibile consultare il capitolo 13 “I/ sistema di valutazione” di Paradiso, 2020, pp
277-294 e il paragrafo 8.6 “Le azioni ricorrenti: valutare” di Felini, 2020, pp 300-306

38 Per approfondire & possibile consultare il capitolo 14 “I/ sistema di documentazione, la redazione del
progetto finale e il fascicolo di progetto” di Paradiso, 2020, pp 297-305; e il paragrafo 8.5 “Le azioni
ricorrenti: documentare” di Felini, 2020, pp 296-299.
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2.1.5 Conclusioni

La figura dell'educatore professionale socio-pedagogico emerge come ponte tra
bisogno e cambiamento delle persone. In alcuni casi guida, mostra in quali altri modi
potrebbe essere la vita e accompagna in questo processo oppure sta a fianco, quando le
situazioni delicate rendono difficile, quasi impossibile, il poter davvero raggiungere
un'autonomia completa. E una presenza che mira a diventare assenza. Di contro, pero, i
servizi sembrano non riuscire piu a rispondere ai crescenti e complessi bisogni delle
persone. Le richieste sempre pit numerose ma non sempre adeguate o esplicite da parte
degli utenti; la teoria sempre piu diffusa e accettata secondo cui la persona vada
considerata nella sua interezza e unicita; la frammentazione e la parzialita dei servizi e
degli interventi; 1’idea secondo cui un ente pubblico, proprio perché pubblico, non sara
in grado di risolvere il problema; lo scarso riconoscimento economico e sociale della
professionalita delle figure educative sembrano essere alla base di un collasso che ¢
sempre piu vicino. D'altra parte, le nuove generazioni stanno portando un vento di
cambiamento nell'attenzione posta ad alcune tematiche, come la salute mentale e la
sostenibilita, parlandone anche apertamente sui social network®, in universitd o nei
propri gruppi. Se nel passato cio che rendeva diversi e faceva paura (per le incertezze e
il caos che spesso si portavano appresso) andava nascosto, “mutilato”, magari anche
ucciso, oggi puo diventare occasione di dialogo, inclusione, costruzione di nuovi legami
e visioni sociali. Nonostante permangano le difficolta a tirare fuori cio che si ritiene
renda fragili o inutili, per paura del giudizio altrui, ¢ anche importante provare a
cogliere le opportunita di crescita e, perché no, provare ad ampliare il panorama degli

interventi verso aree inesplorate, come i videogiochi.

2.2 11 Video-Game Designer

2.2.1 Definizione del Game Design e introduzione ai videogiochi

\

Nella contemporaneita, il videogioco ¢ un prodotto dell’industria culturale e
creativa, come lo sono ’editoria, il cinema, 1 programmi radiofonici e televisivi. Al di 1a
delle teorie che sottostanno alla definizione del concetto di gioco, comunemente il
videogioco viene visto come un bene materiale che viene prodotto da uno studio o
un’azienda a scopo d’intrattenimento, puo essere acquistato dai consumatori-giocatori o

essere rilasciato gratuitamente e pud avere una vita commerciale pit o meno lunga. A

%% Social network intesi come spazi informali online che possono creare anche “buone” comunita e offrire
spazi di condivisione e riflessione.
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monte della produzione di un gioco (game) c’¢ un grande lavoro di ideazione e
progettazione (design) che viene identificato come Game Design. Per Schell (2020) ¢
“l’atto di decidere come un gioco dovra essere.” (p. xxxvi, trad. propria) e Rouse III
(2001) sottolinea che “determina come ogni dettaglio del gameplay® funzionera” (p.
xviii), considerando quest’ultimo la componente interattiva che rende il gioco un
medium direttamente partecipativo, a differenza della televisione o del cinema.

I primi videogiochi risalgono agli anni Sessanta del secolo scorso e per
svilupparli era necessario un solo tecnico, il quale si occupava di tutti gli elementi, dal
gameplay alla storia (se presente), dal codice del programma fino alla grafica, alle
animazioni, ai suoni e alle musiche. Gli sviluppatori dei primi decenni dovevano tenere
in considerazione le capacita della memoria degli hardware e cercare di programmare e
inserire i vari elementi di conseguenza, per non appesantirli troppo (Mechner, 2020)°'.
Se in Italia la cultura ha assunto le connotazioni di cultura di massa tra gli anni Ottanta
dell’Ottocento (pubblicazione e diffusione del libro Pinocchio di Collodi e Cuore di De
Amicis) e 1 primi del Novecento, con I’Esposizione Universale di Parigi, dove la
presentazione dei prodotti ricordava le scenografie teatrali e cinematografiche; ¢ nel
1958 che Willy Higinbotham, uno scienziato americano, prototipizzo in laboratorio (per
lo schermo di un oscilloscopio) un gioco che ricordava il tennis. Nel 1962 Steve Russell
cred Space War, ma ¢ nel 1972, con il gioco Pong di Nolan Bushnell, che i videogiochi
diventano popolari anche in Italia. Lo stesso sviluppatore fondera Atari, considerata la
prima vera e propria azienda di videogiochi a livello mondiale. Negli anni Settanta sono
arrivati in Italia 1 primi videogames, giocati principalmente tramite televisore e nelle
sale giochi, erano sparatutto o di azione (Sorice, 1998). Man mano che I’industria
culturale dei videogiochi ¢ cresciuta, dalle sale giochi alle console portatili, dai
videogiochi per pc a quelli online fino ad oggi con tantissime applicazioni per mobile, ¢
cresciuta anche la mole di lavoro che sta dietro alla produzione videoludica. Oggi ¢
impensabile avere un solo professionista che si occupa sia della creazione del
videogioco, che della sua pubblicazione sul mercato e della comunicazione dello stesso.
Proprio per questo sono nati diversi professionisti, tra cui il Game Designer. In Italia,
nel 2022% sono stati lanciati sul mercato quaranta nuovi videogiochi, ¢’erano circa 2400

professionisti che lavoravano per I’industria videoludica, 500 in piu rispetto al 2018, e

0 “Gameplay is what you do. It s not the interface [...], it’s not the graphics and it’s not the story. It’s the
part of the game that absolutely requires the player s participation.” Mayra (2008) in Nesti (2017) p16

o Intervista di ArsTechnica a Jordan Mechner, creatore e sviluppatore di Prince of Persia (1989) per

Apple II; disponibile alla pagina War Stories: Jordan Mechner on Making Prince of Persia (ArsTechnica)

622022 European Video Games Industry Insight Report
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complessivamente 160 studi e aziende di sviluppo di videogiochi.

Lo sviluppo di un videogioco pud durare diversi anni e non arrestarsi nel
momento in cui avvenga il rilascio sul mercato. Al contrario oggi, anche grazie allo
sviluppo delle tecnologie e di una sempre maggiore richiesta da parte dei giocatori, si
presta attenzione agli eventuali errori di sistema (bug) che vengono riscontrati e poi
corretti oppure si sviluppano nuove versioni o parti del videogioco stesso o addirittura
alcuni videogiochi vengono lanciati gia incompleti e aggiornati sistematicamente
durante un lasso di tempo, ad esempio ogni tre o quattro mesi. Ci sono poi varie
piattaforme e console che possono ospitare questi media e cosi una casa di produzione
puo rilasciare lo stesso videogioco su piu dispositivi contemporaneamente o nel tempo,
migliorando anche la grafica e alcune meccaniche di gioco. Per esempio i1 videogiochi
per smartphone implicano un sacrificio sulla memoria grafica, mentre quelli per pc o
playstation possono esserne graficamente piu ricchi e ben definiti.

Inoltre non bisogna dimenticare che le vendite e il successo di un videogioco
non dipendono mai solo dal prodotto stesso, ma anche dagli sforzi comunicativi che vi
stanno dietro. Le fasi precedenti al lancio, il rilascio e la successiva vita di questo
prodotto possono essere accompagnati da un supporto pubblicitario pit 0 meno
notevole, composto da trailer e clip, video dei personaggi, del gameplay e dei mondi
caricati sui principali social network (es. YouTube, Instagram, Facebook) e sulle pagine
ufficiali degli studi di produzione e/o sui siti web creati ad hoc per gli stessi
videogiochi, annunci pubblicitari online/televisivi e locandine, piattaforme ufficiali per
le community di gioco, merchandising (es. peluche, action figure, gadget, giocattoli),
advergame, docu-film, prodotti editoriali e mostre con i retroscena della creazione (es.

artbook).

2.2.2 11 Video-game designer: come e con chi lavora e come progetta

I Game Designer riveste un ruolo decisionale, dall’inizio alla fine della
produzione®, rispetto all’interattivita del gioco e non solo verso I’aspetto estetico, come
si potrebbe pensare. Questo professionista si occupa della creazione di nuovi giochi
direttamente all’interno di un’azienda o su commissione di clienti specifici e lavora da

solo o all’interno di una squadra (i game developer® o sviluppatori) composta dai settori

% In questo caso per produzione si intende tutto il processo che va dalla proposta iniziale, segue lo
sviluppo del videogioco e il rilascio sul mercato, fino agli aggiornamenti seguenti.

6 Un errore che spesso viene fatto ¢ quello di confondere il game designer con il game developer. 11 game
designer ¢ un game developer, ma il game developer non ¢ il game designer, o meglio non ¢ solo il game
designer. Infatti, tutti coloro che lavorano allo sviluppo di un videogioco, siano essi progettisti,
programmatori, artisti, compositori, ecc.., possono essere chiamati game developer.
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di produzione, progettazione, estetica (art) e test, in sede /o da remoto, diventando una
sorta di coordinatore di questa “collaborative art” (Bates, 2001, p. 45). Inoltre, proprio
perché in questa tesi si parla di videogiochi, anche 1 programmatori e chi si occupa di
suoni, musiche, voci, entrano a far parte del team. “Infatti, mentre per i giochi
tradizionali la parte di realizzazione é tipicamente un processo di lavorazione fisica,
per un videogioco essa diventa la creazione (lo sviluppo) del software (e, talvolta,
anche di un servizio) per permettere all’'utente di accedere all’esperienza di gioco”
(Bertolo, Mariani, 2014, p 322).

All’interno dell’industria ludica e videoludica vi ¢ perd un grosso problema,
come sottolineava gia Bob Bates nel 2001 nel libro “Game design: the art and business
of creating games” affermando che “[feach game must be managed, designed, and
programmed, it needs art, sound, and music, and it must be tested, but] every company
divides the subtasks of making a game in its own peculiar way. The work itself doesn 't
vary, but what each job is called and how it is done depends greatly on the company for
which you work” (p. 144) ovvero che ogni azienda ¢ internamente libera di suddividere 1
compiti come preferisce e allo stesso modo 1 ruoli, cosicché il produttore esecutivo o il
direttore artistico possano ricoprire anche il ruolo di game designer. Questa liberta ¢
data anche dalla quantita di professionisti assunti e dal budget posseduto.

Nonostante chiunque lavori in questo campo possa assumere questo ruolo,
secondo Schell (2020) ¢ importante che questa figura abbia sviluppato delle conoscenze
e delle abilita di base in tutti i1 settori che potrebbe trovarsi a coordinare. Anche per
questo i1 programmi formativi delle scuole e degli istituti formativi appaiono, a prima
vista, molto vasti. Oltre a possedere delle competenze nella progettazione del gioco e
spiccate doti creative, questa figura dovrebbe aver acquisito e sviluppato almeno delle
conoscenze e abilita di base nei vari settori di sviluppo in modo tale da poter avere una

maggiore velocita e accuratezza decisionale. Queste possono essere cosi sintetizzate:

Programmazion
Produzione Progettazione e e Test Estetica Altre risorse Soft skills
Business Giochi Ingegneria Arti visive Musica Management
Capire come Sapere come Conoscere € Conoscere i Conoscere le Sapere come
funziona il funziona ogni saper tenere in principali diverse gestire il team
mondo tipo di gioco e le  considerazione i elementi tipologie in relazione agli
industriale e del meccaniche. limiti e le delle arti musicali per obiettivi
commercio. potenzialita delle visive e coinvolgere i prefissati.
Brainstorming  tecnologie per lo saperli giocatori.
Economia Saper generare sviluppo di utilizzare per Comunicazione
Comprendere le  diverse e nuove videogiochi. creare le Sound design  Aver sviluppato
regole idee; sensazioni Conoscere i diverse abilita
dell’economia e saper condurre Matematica volute. suoni e saperli comunicative
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Produzione

della gestione
delle risorse per
produrre un
gioco.

Progettazione

sessioni di
brainstorming.

Scrittura creativa
Saper conoscere
e creare mondi e
popolazioni
fittizie.

Scrittura tecnica
Saper compilare
e aggiornare la
documentazione
necessaria.

Programmazion

e e Test Estetica
Conoscere gli
elementi e gli Architettura
algoritmi Conoscere e
matematici alla capire la
base dei vari relazione tra
programmi di persone e
sviluppo di un spazi.
videogioco.
Animazione
Conoscere e
saper
considerare 1
limiti e le
potenzialita
della
character-ani
mation.
Tabella 18

Altre risorse

armonizzare tra
loro per creare
‘luoghi’
conosciuti.

Cinema
Conoscere i
principali
elementi
cinematografici
per trasmettere
le emozioni
volute e
coinvolgere i
giocatori.

Antropologia
Conoscere €
comprendere i
contesti di vita
e 1 desideri
dell’audience.

Psicologia
Conoscere €
tenere in
considerazione
come funziona
la mente umana
per rendere
felici 1
giocatori.

Saperi e abilita di base necessari ad un game-designer (Schell, 2020)

divisi per settori di sviluppo (Bates, 2001)

Soft skills

legate a:
chiarezza e
sicurezza
espositiva,
ascolto
profondo,
problem
solving in
situazioni
critiche,
interazione con
il team, il
cliente e
I’audience.

I1 professionista che ricopre questa posizione deve sempre conoscere e ricordare qual ¢

la storia, se presente, che ¢ stata creata per il videogioco a cui sta lavorando: qual ¢ il

setting, chi sono i vari personaggi e le popolazioni, come si sviluppa la narrazione e

cosa accade, anche facendosi supportare dalla documentazione prodotta, cosi da creare

una certa coerenza tra i vari elementi sviluppati e che andranno ad essere integrati tra

loro. Inoltre, ¢ fondamentale per questa figura avere un sviluppato pensiero creativo. La

creativita €

“la capacita di riconoscere in modo originale nuovi rapporti tra oggetti e
idee, di utilizzare sensatamente in modo insolito questi ultimi, di individuare
nuovi problemi dove a prima vista non ne sussistono, di scostarsi dallo
schema usuale di pensiero e di non considerare nulla come stabile o
immutabile, nonché di sviluppare idee al di fuori della norma, affrontando
anche un’eventuale opposizione quando vale la pena di scoprire qualcosa di
nuovo, che rappresenta un arricchimento per la cultura e la societa”
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(Bertolo, Mariani, 2013, p 138).

Lo stesso Schell mette I’accento anche sul fatto che il Game designer potrebbe trovarsi
ad ascoltare e discutere non solo con i colleghi della squadra di sviluppo o con i clienti,
ma anche con gli stessi giocatori. Non ¢ raro infatti che, soprattutto per i videogiochi
che vengono costantemente aggiornati ¢ ampliati, vi sia un modo per i giocatori di
‘parlare con gli sviluppatori’, attraverso per esempio dei moduli in-game, sulle
piattaforme dedicate al download o che permettono di creare delle community off-game
o direttamente agli eventi promossi. Il fatto di rendere partecipe 1 giocatori ai processi di
aggiornamento ed evoluzione del videogioco rende 1'esperienza di gioco maggiormente
coinvolgente. Inoltre, lo stesso gioco rilasciato diventa un’ulteriore fase di test per
migliorare successivamente.

Il game designer non ¢ solo un professionista, ma anche e soprattutto una
posizione®™ che pud essere ricoperta e implica un insieme di ruoli. Il ruolo principale,
come gia presentato precedentemente, ¢ quello decisionale, seguito da quello di
coordinamento. Il Game-designer “di solito e coinvolto nello sviluppo di un gioco fin
dall’inizio e fino alla fine, prendendo decisioni rispetto a come il gioco dovra essere
durante tutto il processo” (Schell, 2020, p xxxvii, trad. propria). A cosa si riferiscono
queste decisioni? Secondo Salen e Zimmerman (2004) “The focus of a game designer is
designing game play, conceiving and designing rules and structures that result in an
experience for players” (p. 1), per cui le scelte riguarderanno le modalita specifiche di
gameplay, le regole, le meccaniche e le strutture principali del videogioco. Queste scelte
verranno poi scritte e raccolte in piu documenti che necessitano una chiara suddivisione
ed esposizione delle scelte prese. Inoltre, ¢ importante che questi possano essere
modificati e aggiornati in caso di bisogno. Il secondo ruolo corrisponde al
coordinamento dei lavori e dei diversi professionisti della squadra. Nei primi anni
Duemila, secondo la divisione proposta da Bates, 1 professionisti necessari alla

realizzazione di un videogioco potevano essere cosi suddivisi (tabella 19):

Estetica
Produzione Progettazione  Programmazione (Art) Test Altre risorse
Producer Game designer Tech lead Art lead / art Test Voice actors
(external, director lead
internal) / Level designer Programmer Composer /
project Artist Testers musician
manager / Writer (concept,

% Nel linguaggio sociologico, il ruolo & I’insieme dei modelli di comportamento attesi, degli obblighi e
delle aspettative che convergono su un individuo che ricopre una determinata posizione sociale.
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Estetica

Produzione Progettazione  Programmazione (Art) Test Altre risorse
director character Sound
modeling, designer
Assistant animation,
producer background Audio
modeling, programmer
Associate textures)
producer Motion
Executive actors
manager Translator
Manual
writer
Legal
advisors /
lawyers
Tabella 19

Professionisti che lavorano allo sviluppo di un videogioco (Bates, 2001)

Per la progettazione e produzione di videogiochi ¢ importante che il game designer
lavori a stretto contatto con il capo dei programmatori. Il cosiddetto Lead programmer
“prende decisioni riguardo le tecnologie da utilizzare e fa da mediatore tra i requisiti
richiesti dal game designer e cio che le soluzioni tecnologiche scelte possono offrire,
[rimanendo all’interno di un budget espresso in tempo e denaro]; inoltre [...] coordina
un gruppo di programmatori che implementano fisicamente il codice e forniscono
feedback su problematiche relative a fattibilita, tempistiche di sviluppo e problemi
intrinseci di funzionamento (come funzionalita che non operano come dovrebbero) degli
strumenti che si e scelto di adottare.” (Bertolo, Mariani, 2014, p 323). I principali
aspetti e limiti del design e della scelta delle tecnologie di sviluppo sono: il budget
(licenza e ridistribuzione del software, proprieta intellettuale), [’accessibilita
(conoscenza approssimativa delle funzionalita delle console o di nuove tecnologie,
inclusivitd), il successo o meno di una specifica tecnologia sul mercato, la connessione
da remoto (server e client, feedback pubblici, carico sostenibile del server, connessione
di rete via internet o via cavo).

Le fasi di progettazione e sviluppo di un videogioco sono principalmente
quattro: concezione, pre-produzione, produzione e post-lancio; e vengono utilizzate a
livello internazionale, seppur poi adattate dalle diverse aziende e case di produzione.
Nella fase di concezione si andranno ad individuare non solo gli obiettivi, ma

soprattutto il target di riferimento. Tutte le persone e a qualsiasi eta possono giocare, ma

per quanto concerne 1’utilizzo dei videogiochi esistono sistemi di classificazione, come
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la PEGI®, che invitano le persone ad utilizzarli dai tre anni in avanti, e tassonomie dei
giocatori (es. tassonomie demografiche e psicografiche, archetipi comportamentali) che
possono aiutare il Game Designer a individuare i1 destinatari ideali per I’idea di gioco
che vuole sviluppare, stante che i giocatori/fruitori finali potrebbero essere diversi da
quelli immaginati.

Per quanto concerne le fasi in cui il videogame viene concepito, progettato e prodotto, il
modello maggiormente utilizzato ¢ I’Iterative Design model, ma ai fini di questa tesi
verra presentato anche il Critical play Design model, maggiormente improntato alla
sfera valoriale e alla considerazione di una varietd maggiore di giocatori rispetto al
primo.

Il modello dell’Iterative Design (schema 13, nella pagina seguente) si compone di
cinque fasi circolari e ripetibili tra loro, in particolare per quanto riguarda le fasi di

prototipazione e test.

“Iterative design is a play-based design process. Emphasizing playtesting
and prototyping, iterative design is a method in which design decisions are
made based on the experience of playing a game while it is in development.
In an iterative methodology, a rough version of the game is rapidly
prototyped as early in the design process as possible. This prototype has
none of the aesthetic trappings of the final game, but begins to define its
fundamental rules and core mechanics. It is not a visual prototype, but an
interactive one. This prototype is played, evaluated, adjusted, and played
again, allowing the designer or design team to base decisions on the
successive iterations or versions of the game. lterative design is a cyclic
process that alternates between prototyping, playtesting, evaluation, and
refinement. [...] Through the iterative design process, the game designer
becomes a game player and the act of play becomes an act of design”
(Salen, Zimmerman, 2004, p. 11-12)

% Classificazione dei giochi e videogiochi per eta e pericolosita dei contenuti; consultabile al sito PEGI
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https://pegi.info/

2.5viluppare

le regole
| Stabilire gh 3.Sviluppare
abiettivi di LM ROt
progemazione processo giocabile
progettazione
iterativa
it
T
5 Rivedere 4. Condurre
gli obiettivi test di gioco
Schema 13

Il processo dell’Iterative Design

Il modello del Critical play Design (schema 14), proposto da Mary Flanagan (2009), si

compone di sei fasi circolari. Per Critical Play (esperienza di gioco critica) si intendono

“play environments and activities that represent one or more questions about
aspects of human life. [...] Those using critical play as an approach might
create a platform of rules by which to examine a specific issue - rules that
would be somehow relevant to the issue itself. Critical play is characterized
by a careful examination of social, cultural, political, or even personal
themes that function as alternates to popular play spaces” (Flanagan, 2009).
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Schema 14

Il processo del Critical Play Design (Flanagan, 2009, p 257)

In ultimo, ma non per importanza, per poter comunicare efficacemente e ricordare tutte

le decisioni prese, il Game designer e gli altri sviluppatori necessitano di documenti

chiari e precisi. I documenti necessari allo sviluppo di gioco, condivisi all’interno del

team, possono essere raggruppati in sei categorie, secondo quanto proposto da Schell

(2020) (tabella 20).
Categorie Documenti
Design Game design
overview

Engineering

(panoramica della
progettazione del
gioco)

Detailed  design
document

Story  overview
(panoramica della
storia)

Technical design
document
(documento della

Descrizione

E il  documento  scritto  principalmente  per
I’amministrazione, con lo scopo di descrivere e
rappresentare sinteticamente quali sono le principali
caratteristiche del gioco e quali i destinatari.

Questo documento riguarda la presentazione e descrizione
dettagliata di tutte le meccaniche e le interfacce del gioco e
di solito viene utilizzato solo nelle prime fasi di sviluppo.

Questo documento contiene le descrizioni degli ambienti,
dei personaggi e delle azioni che avverranno nel gioco. E
realizzato dal Game Designer appositamente per chi si
occupera della storia e della narrazione, di solito figura
esterna all’azienda.

Questo  documento contiene la descrizione delle
meccaniche di gioco, degli elementi che dovranno
apparire/scomparire sullo schermo e quando, delle reti
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Art

Production

Writing

Players

progettazione
tecnica)

Pipeline overview
(panoramica delle
procedure/iter)

System
limitations
(limitazioni di
sistema)

Art bible

Concept art
overview
(panoramica della
concept art)

Game budget
(bilancio)

Asset tracker
(monitoraggio
delle risorse)

Project schedule
(programmazione
del progetto)

Story bible

Script

Game tutorial and
manual

Game
walk-through.

necessarie alla condivisione dei dati, ecc.. € serve nella
prima parte di sviluppo in caso ci sia un gruppo di
programmatori (ingegneri del videogioco).

Questo  documento  mette in  comunicazione i
programmatori con il gruppo degli artisti e delinea come le
risorse artistiche andranno realizzate per poi essere
adeguatamente inserite nel codice.

In questo documento sono presenti le specifiche tecniche
dei sistemi di programmazione ¢ cosa ¢ possibile 0 meno
realizzare con essi (es. numero di esplosioni simultanee per
secondo) ed ¢ realizzato dai programmatori per gli artisti.

Questo documento contiene le linee guida rispetto agli
aspetti grafici e artistici del videogioco, come schede dei
personaggi, esempi delle ambientazioni, uso dei colori.

Contiene una serie di immagini che permettano di capire
come appariranno ¢ quali sensazioni faranno provare le
diverse scene.

Questo documento contiene le stime economiche (il piu
accurate possibile) realizzate dalla produzione insieme ai
reparti tecnici sui costi di sviluppo; viene redatto nelle
primissime fasi di ideazione, quando il videogioco non ¢
ancora stato costruito; e serve per garantire i necessari
finanziamenti.

Questo documento serve per mantenere una traccia
costante di ci0 che ¢ stato creato e cio che deve essere
ancora realizzato, ponendo particolare attenzione sulle
risorse da approvare e approvate.

Di solito aggiornata su base settimanale, elenca tutti i
lavori da realizzare, quanto tempo richiedono, entro
quando vanno terminati e chi li realizzera.

Stabilisce le linee guida e le leggi di cosa pud essere
realizzato e cosa no nel mondo della storia, cosi da
permettere ai vari tecnici (progettisti, scrittori, artisti,
programmatori), se vogliono, di modificare parti della
storia.

Contiene tutti i dialoghi dei diversi personaggi che parlano
all’interno  del  videogioco; pud trovarsi anche
nell’appendice del documento dettagliato di progettazione.

Contiene i testi per i tutorial e i manuali dedicati ai
giocatori ¢ richiede continui aggiornamenti in base allo
sviluppo del videogioco, anche dopo il lancio sul mercato.

Sono gli unici testi direttamente prodotti dai giocatori e
descrivono, pit o meno dettagliatamente, cosa gli ¢
piaciuto e cosa no, quali parti sono state piu difficili da
giocare/completare e quali invece sono state troppo
semplici.

Tabella 20

Divisione della documentazione per settori (Schell, 2020, pp 473-477)
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2.2.3 Conclusioni

Per produrre un videogioco ¢ necessaria la presenza e la cooperazione di diversi
professionisti. In particolare il Game Designer ¢ la figura che viene descritta come la
piu creativa. Infine, negli ultimi anni si € cercato un nuovo termine per sostituire la
parola “videogiochi” che sta diventando obsoleta in quanto questi non possono piu
essere distinti dai giochi motori o dai giochi in scatola per il solo supporto video.
Accordi Rickards e Vannucchi hanno proposto: Opera Multimediale Interattiva (OMI).
Si parla di “opera in quanto prodotto culturale, oltre che di intrattenimento, espressione
artistica del pensiero umano caratterizzata dalla multimedialita (una molteplicita di
linguaggi espressivi, visivi, sonori, audiovisivi) e distinta da ogni altro medium grazie
all’interattivita, la possibilita di sperimentare e dare forma alla direzione della storia

contemporaneamente (2013, p 285).

2.3 Confronto tra professioni e conclusioni

Dai paragrafi precedenti si evince che ci siano sicuramente delle grosse differenze tra le
professioni presentate, ma anche delle somiglianze piu o meno sottili.

Tra le differenze troviamo il tipo di bene che si va a progettare e erogare/pubblicare. Da
un lato gli Educatori Professionali socio-pedagogici progettano e conducono interventi
all’interno di servizi, mentre i Game designer e 1 relativi team di sviluppo creano e
realizzano videogiochi come prodotti da pubblicare sul mercato. Inoltre la durata dei
processi di sviluppo cambia sostanzialmente se si parla di interventi socio-educativi (da
pochi mesi a qualche anno) o prodotti videoludici (da qualche anno a qualche decennio
e oltre per progetti che hanno successo). Inoltre se per quanto riguarda i primi non esiste
una vera e propria fase di test, se non per progetti pilota; per i secondi ¢ assolutamente
necessario condurre delle valutazioni e testare il prodotto prima che venga lanciato, per
non sprecare le risorse investite. Infine, la formazione ricevuta ¢ differente. Se per
essere Educatori ¢ richiesto il possesso di una laurea triennale in Scienze
dell’educazione e della formazione e ’iscrizione all’ Albo regionale, per diventare Video
Game designer ¢ necessario aver frequentato dei corsi post-diploma appositi e aver
maturato alcuni anni di esperienza sul campo. Tra le somiglianze, troviamo invece la
stessa varieta degli utenti/fruitori e I’esigenza di conoscere i destinatari, le finalita e gli
scopi dell’intervento/prodotto e le risorse a disposizione o da recuperare/creare.

Nel prossimo capitolo si andra a delineare un profilo che sintetizzi queste professioni,

mettendo a fondamento la figura dell’educatore e aggiungendo conoscenze ¢ abilita dei
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professionisti videoludici in base all’utilizzo delle OMI/videogiochi negli interventi

socio-educativi e assistenziali e ai livelli di competenza necessari.

79



80



Capitolo 3 Educare con i giochi digitali.
Un profilo di competenze dell’Educatore Professionale

Socio-Pedagogico

Come si ¢ detto nei capitoli precedenti, I’educatore puo sia trovarsi a lavorare a stretto
contatto con le persone che segue sia a condurre progetti in cui previene o promuove
alcuni atteggiamenti, comportamenti e situazioni. Poiché oggi le tecnologie e i media
sono parte integrante della vita quotidiana delle persone, siano esse professionisti o gli
stessi potenziali destinatari o gli utenti diretti, ¢ importante conoscerli e saperli
utilizzare. Inoltre, giocare pud diventare un’esperienza non solo significativa per chi
gioca, ma soprattutto un momento per apprendere, per favorire, come “campo rilassato”,
la trasformazione di idee, atteggiamenti, comportamenti, identita e per incontrare,
interagire ed entrare in relazione con altre persone e/o imparare a farlo. Il videogioco sta
al centro tra I'uso delle tecnologie e il gioco/giocare e pud diventare uno strumento

all’interno del processo educativo.

3.1 Conoscenze, abilita e competenze

Come detto per gli insegnanti, pero, anche gli educatori, essendo professionisti e
avendo una responsabilita professionale, necessitano di essere formati adeguatamente
per progettare interventi in cui ne fanno uso e, quindi, utilizzarli direttamente nella loro
pratica educativa. Per proporre questo profilo si € usato un approccio Evidence
Informed®’, ovvero Informato dalle Evidenze di ricerca presenti. Le analisi sono state
svolte su parte della letteratura di ricerca (fonti secondarie) ad oggi presente, in
prevalenza effettuata a scuola, e il campo lavorativo dell’Educatore Professionale
Socio-Pedagogico ¢ vasto e variegato, a partire dalle finalita degli interventi, fino ai
contesti di attuazione e ai destinatari, con un complesso insieme di bisogni e vissuti da
tenere in considerazione sia in fase progettuale che in fase attuativa e valutativa. Gli
stessi Educatori, come detto in precedenza, presentano delle differenze in fatto di
formazione universitaria, trasversale e di interesse personale. Tenendo presente questi

elementi, verra qui presentato un profilo di competenze adattabile, delineato secondo tre

7 a.L’evidenza informa 1’educatore, che poi, opportunamente informato, decide; b.L’evidenza stabilisce
co-variazioni tra fattori sotto determinate condizioni, sta all’educatore interpretarle ed utilizzarle nel
processo decisionale. E’ necessaria sia ricerca di impostazione realista sia ricerca di impostazione
interpretativista; ¢.Gli educatori sono principalmente utenti di evidenza. Nulla vieta che possano, con una
preparazione specifica, diventare produttori. d.Le conoscenze consolidate sono lo «stato dell’arte» attuale.
In futuro potremmo scoprire qualcosa che funziona meglio, ma ad oggi questa ¢ la migliore soluzione
possibile. Difficilmente le evidenze future possono smentire le evidenze passate, semplicemente le
riducono a casi particolari. (Trinchero)
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dimensioni progettuali (i destinatari e le risorse umane nel contesto socio-culturale; il
gioco e 1 giochi digitali; le risorse strumentali tecnologiche e digitali), rappresentate dal
modello Human-Game-Technology (schema 15) appositamente creato, a partire dalle tre
declinazioni dell’educazione mediale (strumento per educare, testo da analizzare e
studiare, artefatto da creare). Le tre dimensioni progettuali considerate non saranno
usate per categorizzare le conoscenze, le abilita e le competenze ma per orientare la
scelta di quali far emergere tra tutte quelle che potrebbero essere necessarie. Le altre
dimensioni progettuali quali finalita, obiettivi, contenuti/messaggi,
metodologie/strategie scelte verranno accennate, ma non approfondite. Restano elementi
di cui ’educatore dovra tener conto nella sua pratica e che, insieme ai modelli
(presentati nei capitoli precedenti), servono a orientare la progettazione e la conduzione
degli interventi. Inoltre, proprio perché si parla di educazione e apprendimento non
formale, il focus non sara primariamente sull’imparare concetti e contenuti disciplinari,
ma sul far apprendere conoscenze, abilita, competenze individuali e sociali e far
sviluppare idee, atteggiamenti e comportamenti, ovvero quegli obiettivi che a scuola

sono stati considerati per lungo tempo secondari.
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Schema 15
Human-Game-Technology framework
per la progettazione e conduzione di attivita socio-educative-assistenziali con i giochi digitali (DG)

Per individuare i saperi (le conoscenze), il saper fare (le abilita) e le competenze si fa
riferimento alle definizioni date dalla Commissione Europea (2019) nell’ambito del

Quadro Europeo delle qualifiche (EQF) e da Trinchero (2022), mentre per la
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competenza pedagogica si rimanda alla definizione di Nosari (2013). Secondo I’EQF, le
conoscenze possono essere generali o specifiche di un ambito di studio o lavoro e si
riferiscono a teorie, principi, fatti e pratiche, mentre le abilita “sono descritte come
cognitive (comprendenti ['uso del pensiero logico, intuitivo e creativo) e pratiche
(comprendenti la manualita e ['uso di metodi, materiali, strumenti e utensili)”
(Commissione Europea, 2019, p 18). Nel modello RIZA proposto da Trinchero la
competenza riguarda le  dimensioni  dell’interpretazione, dell’azione e
dell’autoregolazione, ponendo I’attenzione su quali significati vengono assegnati al
contesto e alla situazione, quali scelte vengono prese e quali azioni perseguite e come

avviene la propria regolazione meta-cognitiva ed emotiva.

3.1.1 Giochi digitali (DG) come strumenti per educare

Nella presentazione del profilo di un educatore professionale socio-pedagogico
che vuole utilizzare 1 giochi digitali con gli utenti durante le attivita degli interventi
socio-educativi-assistenziali, verranno presentate, in prima battuta, le competenze
generali (pedagogiche) e specifiche (psico-pedagogiche, ludico-metodologiche,
tecno-strumentali) che dovrebbe aver sviluppato e poi, in seconda battuta, verranno
approfondite le competenze specifiche e tecniche con le rispettive abilita e conoscenze.

Le competenze pedagogiche generali possono essere cosi riassunte: *osservare €
sanalizzare 1 bisogni del target e del contesto socio-culturale-spazio-temporale e *ideare,
definire, *progettare un intervento educativo efficace che prevede 1’utilizzo di giochi
digitali (Digital Games: DG) e un piano di valutazione adatto, coerentemente con le
finalita, gli obiettivi, 1 bisogni e le caratteristiche generali e specifiche dei destinatari, le
risorse (umane, materiali, strumentali, economiche) e le proprie condizioni e
conoscenze e abilita tecniche e trasversali e competenze meta-cognitive ed emotive, gli
effetti che 1 DG possono avere sui singoli, sul gruppo, su di sé e sui membri dell’equipe
di intervento (professionisti e volontari), in prospettiva di uno o piu cambiamenti
significativi del gruppo e dei singoli; *monitorare e *valutare 1’intervento educativo e i
risultati raggiunti dai singoli e dal gruppo, coerentemente con il piano di valutazione
prefissato e tenendo conto delle eventuali condizioni particolari (dei singoli, del gruppo,
personali, degli altri professionisti e risorse umane, degli spazi, degli strumenti, dei
dispositivi tecnologici-digitali) in cui si svolge il monitoraggio e/o la valutazione;
eventualmente modificare quanto precedentemente deciso; e eredarre la
documentazione.

Le competenze specifiche e tecniche vengono divise per fase, o gruppo di fasi,
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come segue. In fase ideativa, progettuale e valutativa possiamo avere: eanalizzare,
eclassificare e <individuare e <provare i DG adatti ai destinatari, alle finalita e agli
obiettivi dell’intervento, considerando le proprie condizioni e conoscenze, abilita e
competenze professionali e personali e dei membri professionali e/o volontari
dell’equipe (A); se ritenuto necessario, *creare e *realizzare, stestare ex novo il/i DG e/o
*modificare e *testare 1 DG gia esistenti, ove possibile, in base all’intervento educativo,
alle caratteristiche dei singoli e del gruppo e delle risorse umane, ai materiali e agli
strumenti tecnologici a disposizione e alle proprie conoscenze, abilita e competenze
riguardo la progettazione e lo sviluppo (es. interfaccia e codice/programmazione) (C);
sprevedere, *progettare ¢ *realizzare / *reperire materiali e strumenti da integrare ai DG
e inserire durante le attivita, che siano coerenti con 1 DG scelti e proposti, con 1
destinatari, le risorse (umane, materiali, strumentali) a disposizione e con le proprie
condizioni e conoscenze, abilita e competenze professionali e personali; *prevedere e
sprogettare delle attivita e/o sreperire / *realizzare dei materiali aggiuntivi o di diversa
natura, da utilizzare in situazioni particolari e di bisogno (P); *prevedere e *realizzare
dei momenti di riflessione, meta-riflessione ed eventuale formazione, se ritenuta
necessaria, per ’equipe che progetta, realizza e conduce I’intervento, coerentemente con
le risorse (umane, materiali, economiche) a disposizione e/o da reperire e con le proprie
condizioni e conoscenze, abilita e competenze professionali e personali; eventualmente
* modificandoli secondo le condizioni della situazione particolare (R) (F). Durante
I’intervento e in situazione sarebbe meglio essere in grado di: scegliere 1 DG adatti agli
utenti presenti durante le attivita dell’intervento, alla situazione particolare e alle proprie
condizioni e conoscenze, abilita e competenze professionali e personali e degli altri
professionisti e risorse umane presenti; ed eventualmente emodificare 1 DG secondo le
richieste della situazione particolare e ove il sistema del DG e le tecnologie lo
permettano o sostituire; *condurre le attivita e eusare efficacemente le metodologie e le
risorse (umane ¢ materiali: strumenti tecnici, materiali, DG) coerentemente con le
finalita, gli obiettivi, le caratteristiche generali e specifiche dei destinatari, le risorse
umane e le proprie conoscenze e abilita tecniche e trasversali ¢ competenze
meta-cognitive ed emotive, in prospettiva di uno o piu cambiamenti significativi del
gruppo e dei singoli; ed eventualmente emodificare le metodologie e/o le risorse a
seconda della situazione particolare, delle risorse a disposizione e delle proprie
conoscenze, capacita e competenze professionali e personali; se ritenuto necessario,
smodificare 1’attivita e/o 1’intervento, in base alle condizioni della situazione particolare

(dipendenti da: utenti, equipe, spazi, tempi, risorse, ecc..), alle risorse (umane e
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materiali) a disposizione e alle proprie condizioni e conoscenze, abilita e competenze
professionali e personali e dei membri professionali e/o volontari dell’equipe presente.
Tra le competenze da aver sviluppato sono fondamentali anche quelle interpretative e
autoregolative personali, come: *essere consapevole degli effetti che i DG possono
avere e hanno su di sé e sugli altri professionisti e risorse umane presenti nell’equipe
dell’attivita e dell’intervento; sprevedere ’utilizzo di routine e/o strumenti specifici in
caso di rischio o accadimento di effetti collaterali durante I’utilizzo dei DG; *prevedere
e epianificare strumenti ¢ momenti ad hoc per la riflessione personale sull’intervento,
sulle attivita e sul proprio rapporto con le metodologie, le strategie e le risorse scelte.
Per quanto riguarda le competenze specifiche e tecniche, queste verranno
approfondite con le abilita e conoscenze estrapolate dalla letteratura analizzata e dalle
inferenze fatte verso la professione di educatore professionale socio-pedagogico.
Vengono distinte tra due macro-fasi: progettuale (simile al ciclo di vita della
progettazione) e attuativa (simile al ciclo di vita del progetto) e sono presentate come

segue.

La macro-fase progettuale, comprendenti le fasi ideativa e progettuale, distingue
I’insieme di competenze, abilitd e conoscenze in quattro: analisi dei giochi digitali
(DG), creazione dei DG, progettazione delle attivita che prevedono 1’uso di DG,
riflessione e formazione. Le competenze per 1’analisi dei giochi digitali (DG) si
riferiscono a: eanalizzare, *classificare e *individuare e *provare 1 giochi digitali (d’ora
in poi DG) adatti ai destinatari, alle finalita e agli obiettivi dell’intervento, considerando
le proprie condizioni e conoscenze, abilita e competenze professionali e personali e dei
membri professionali e/o volontari dell’equipe. Per arrivare a svilupparle, il
professionista dovrebbe precedentemente apprendere le seguenti abilitd e conoscenze

(tabella 21):

Analisi dei giochi digitali (DG)
Abilita e Conoscenze

Abilita
Al.Individuare e scegliere 1 principi, le linee guida o un modello di analisi del/dei DG:
- scegliere se seguire degli approcci, principi e/o delle linee guida;
- scegliere se utilizzare uno o piu modelli;
- individuare gli approcci, 1 principi e/o le linee guida da seguire tra quelli esistenti e
scegliere quelli ritenuti piu adatti ed efficaci;
- individuare il/i modello/i tra quelli esistenti e scegliere quello/i ritenuto/i
qualitativamente piu adatto/i ed efficace/i;
- seguire gli approcci, i principi e/o le linee guida scelte;
- utilizzare i1/ modello/i di analisi scelto/i.
Conoscenze:
- quali sono teorie sul gioco e sui DG;
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- quali sono gli approcci®, i principi, le linee guida e/o i modelli di analisi di DG;
- quali sono 1 criteri di individuazione e di scelta degli approcci, principi, linee guida e/o
modelli qualitativamente affidabili.

Abilita
A2.Individuare 1 DG gia disponibili presso 1’ente e/o cercarne di nuovi online e/o nei database:
- individuare e riconoscere negozi / piattaforme / altri luoghi che vendono e/o dove ¢
possibile provare gratuitamente DG;
- saper riconoscere ¢ saper utilizzare database di DG qualitativamente validi.
Conoscenze:
- quali sono i sistemi di classificazione dei GD (es. PEGI);
- esistenza e posizione degli spazi del servizio dedicati ai GD,
- quali sono i negozi, le piattaforme (gratuite, a pagamento) di GD, o altri luoghi (es.
biblioteche);
- quali sono i database di DG.

Abilita
A3.Analizzare i DG:

- analizzare 1 DG in base agli elementi del gioco e/o ai contenuti e/o ai requisiti tecnici e
classificarli / categorizzarli, utilizzando anche 1 database scelti;

- individuare 1 contenuti, i messaggi e i valori espliciti e impliciti contenuti nei DG e
saper confrontare i DG in base ai loro messaggi / contenuti / valori e/o a come questi
sono rappresentati al loro interno;

- individuare, spiegare e confrontare i contenuti, i messaggi e i valori presenti nei DG
analizzati e scelti.

Conoscenze

- cosa sono i DG (teorie, approcci, terminologia) e quali sono gli elementi e le
caratteristiche principali e specifiche, i contenuti (tematiche, messaggi, valori) e i
requisiti tecnici;

- quali sono i sistemi di classificazione dei DG;

- quali sono le interpretazioni date dai diversi pubblici / fruitori diretti e indiretti;

- chi sono i destinatari/utenti diretti e indiretti dei DG che si analizzano e quali sono loro
caratteristiche generali e specifiche;

- chi sono i giocatori e loro caratteristiche (idee, atteggiamenti, comportamenti
individuali e in gruppo prima, durante e dopo l'esperienza con i DG), quali sono le
tassonomie dei giocatori;

- quali sono gli strumenti, i dispositivi, i programmi, le piattaforme (per analizzare DG e
suoi elementi) e le loro potenzialita e i limiti tecnici e contestuali.

Abilita
A4.Realizzare una documentazione (cartacea, digitale, online) di analisi del/dei DG per sé e per
I’equipe, condividendola ¢ rendendola accessibile:

- utilizzare 1 termini generali e tecnico-specifici corretti nella documentazione;

- individuare e scegliere gli strumenti, i dispositivi tecnologici e digitali (con relativi
accessori), i programmi ¢ le piattaforme offline e online tra quelli a disposizione,
conosciuti e che si sanno utilizzare.

Conoscenze

- quali sono i termini generali e tecnici (conosciuti);

- quali sono le tipologie di documenti adatte;

- quali sono gli strumenti, i dispositivi, i programmi, le piattaforme adatte per
documentare 1’analisi;

- quali sono gli strumenti, i dispositivi, 1 programmi, le piattaforme per condividere la
documentazione d’analisi.

Tabella 21

Conoscenze e abilita degli educatori professionali socio-pedagogici
per analizzare i giochi digitali (DG)

% Possono essere seguiti due macro-approcci per I’analisi di un gioco digitale: a. approccio strutturalista
(es.Barthes): stesso elemento analizzato (es. messaggio valoriale) rappresentato in modi diversi in
differenti giochi digitali; b. approccio post-strutturalista (es. Kristeva): diversi elementi (interfaccia,
periodo socio-culturale di produzione, messaggio valoriale) in un gioco digitale (Ferndndez-Vara, 2014).
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Per la creazione dei giochi digitali (DG) per le attivita socio-educative scelte, le

competenze sono: screare e *realizzare, stestare ex novo il/i DG e/o *modificare e

stfestare 1 DG gia esistenti, ove possibile, in base all’intervento educativo, alle

caratteristiche dei singoli e del gruppo e delle risorse umane, ai materiali e agli

strumenti tecnologici a disposizione e alle proprie conoscenze, abilita e competenze

riguardo la progettazione e lo sviluppo (es. interfaccia e codice/programmazione) (C).

Per arrivare a svilupparle, il professionista dovrebbe precedentemente apprendere le

seguenti abilita e conoscenze (tabella 22):

Abilita:

Creazione dei giochi digitali (DG)

Abilita e Conoscenze

Cl.Individuare e scegliere i principi, le linee guida o un modello di progettazione e test di DG:

scegliere se seguire dei principi e/o delle linee guida;

scegliere se utilizzare uno o piu modelli;

individuare 1 principi e/o le linee guida da seguire tra quelli esistenti e scegliere quelli
ritenuti piu adatti ed efficaci;

individuare il/i modello/i tra quelli esistenti (es. ADDIE, Design Thinking, Critical
Play Design) e scegliere quello/i ritenuto/i piu adatto/i ed efficace/i;

seguire i principi e/o le linee guida scelte;

utilizzare 11/ modello/i di progettazione e test scelto/i;

Conoscenze:

Abilita

teorie sul gioco e sui DG e approcci;

principi, linee guida e/o modelli di progettazione e test di DG;

criteri di individuazione e scelta dei principi, linee guida e/o modelli qualitativamente
affidabili e validi.

C2.Progettare e sviluppare 1 DG:

utilizzare 1 sistemi di classificazione dei DG e le analisi esistenti e/o svolte in
precedenza;

considerare 1 fattori che possono influenzare gli atteggiamenti e i comportamenti dei
destinatari-giocatori durante 1’esperienza di gioco;

considerare le tassonomie dei giocatori (giocare individuale e in gruppo);

individuare, scegliere e saper utilizzare le tecnologie per la progettazione degli
elementi del DG e lo sviluppo (sistema, codice) del DG;

individuare e scegliere tra dati, informazioni e contenuti digitali protetti e/o liberi da
regole di copyright e licenze, in base alle specifiche dell’intervento (es. budget);
progettare Dinterfaccia, curando lo stile (es. colori, animazioni), 1’accessibilita e
’usabilita, in base ai destinatari (diretti ¢ indiretti);

sviluppare 1l sistema e scrivere il codice del DG, prestando attenzione alle potenzialita
e ai limiti delle tecnologie utilizzate;

inserire tutorial di gioco ogni volta che si presenta un nuovo elemento sull’interfaccia o
una nuova meccanica di gameplay;

Conoscenze:

cosa sono i DG (teorie, approcci, terminologia) e quali sono gli elementi e le
caratteristiche principali e specifiche (es. interattivita, regole, meccaniche, livelli,
gameplay, storia / narrazione, personaggi, luoghi / spazi) e i contenuti (tematiche,
messaggi, valori espliciti e impliciti);

sistemi di classificazione dei DG;

analisi dei DG effettuate da esperti e/o dall’educatore stesso e documentazione;
destinatari/utenti diretti e indiretti e loro caratteristiche generali e specifiche;

giocatori e loro caratteristiche (idee, atteggiamenti, comportamenti individuali e in
gruppo prima, durante e dopo 1'esperienza con i DG), tassonomie dei giocatori;
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- strumenti, dispositivi, programmi, piattaforme (per progettare ¢ sviluppare DG e suoi
elementi) e loro potenzialita e limiti tecnici e contestuali;

- diritti d’autore, copyright e licenze;

- accessibilita e usabilita e linee guida;

- clementi grafico-artistici, elementi di programmazione in codice /o a blocchi.

Abilita
C3.Testare 1 DG:

- progettare ¢ realizzare sessioni di test con ’equipe e con persone con le stesse e/o
simili caratteristiche dei destinatari;

- testare 1 DG con i programmi e le piattaforme offline e online disponibili e scelti,
rispettando i limiti di questi;

- individuare, scegliere ¢ utilizzare strumenti e materiali specifici per 1’osservazione,
I’analisi e i test dei DG e/o modificarli e/o progettarli e realizzarli ex novo;

- individuare, scegliere ¢ utilizzare strumenti e materiali per 1’osservazione dei
tester-giocatori e I’analisi dei loro atteggiamenti e comportamenti e delle loro azioni
individuali e in gruppo e/o modificarli e/o progettarli e realizzarli ex novo;

Conoscenze

- cosa significa testare un DG;

- quali sono le modalita e i criteri di test;

- quali sono i materiali, gli strumenti, i dispositivi, i programmi, le piattaforme (per
testare i DG progettati) e loro potenzialita e limiti tecnici e contestuali;

- quali sono gli strumenti e i materiali specifici (per 1’osservazione, 1’analisi ¢ i test dei
DG) e loro potenzialita e limiti;

- quali sono gli strumenti e i materiali (per 1’osservazione dei tester-giocatori e 1’analisi
dei loro atteggiamenti e comportamenti e delle loro azioni individuali e in gruppo) e
loro potenzialita e limiti.

Abilita
C4.Documentare la progettazione e le fasi di test dei DG;

- utilizzare 1 termini generali e tecnico-specifici corretti nella documentazione;

- individuare e scegliere gli strumenti, i dispositivi tecnologici e digitali (con relativi
accessori), i programmi e le piattaforme offline e online tra quelli a disposizione,
conosciuti e che si sanno utilizzare;

- condividere la documentazione all’interno dell’equipe.

Conoscenze

- quali sono i termini generali e tecnici;

- quali sono le tipologie di documenti per la progettazione di DG;

- quali sono gli strumenti, dispositivi, programmi, piattaforme per documentare;

- quali sono gli strumenti, dispositivi, programmi, piattaforme per condividere la
documentazione.

Tabella 22

Conoscenze e abilita degli educatori professionali socio-pedagogici
per creare i giochi digitali (DG)

Le competenze per una buona progettazione di attivita socio-educative con giochi
digitali (DG) si riferiscono a: sprevedere, *progettare e *realizzare / *reperire materiali e
strumenti da integrare ai DG e inserire durante le attivita, che siano coerenti con i DG
scelti e proposti, con 1 destinatari, le risorse (umane, materiali, strumentali) a
disposizione ¢ con le proprie condizioni e conoscenze, abilita e competenze
professionali e personali; sprevedere e eprogettare delle attivita e/o ereperire /
srealizzare dei materiali aggiuntivi o di diversa natura, da utilizzare in situazioni
particolari e di bisogno (P). Per svilupparle, ¢ necessario apprendere le seguenti abilita e

conoscenze (tabella 23):
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Abilita

Progettazione di attivita socio-educative con giochi digitali (DG)

Abilita e Conoscenze

Pl.Individuare e scegliere 1 principi, le linee guida o un modello di progettazione e valutazione
di attivita socio-educative con DG:

scegliere se seguire dei principi e/o delle linee guida;

scegliere se utilizzare uno o piu modelli;

individuare 1 principi e/o le linee guida da seguire tra quelli esistenti e scegliere quelli
ritenuti piu adatti ed efficaci;

individuare 11/i modello/i tra quelli esistenti (es. Modello Generale di progettazione
ludica, Game Design-Based Learning ID) e scegliere quello/i ritenuto/i piu adatto/i ed
efficace/i;

seguire i principi e/o le linee guida scelte;

utilizzare 11/ modello/i di progettazione e valutazione scelto/i.

Conoscenze:

Abilita

quali sono le riviste, le piattaforme, le modalitd di ricerca e identificazione di
informazioni, dati, principi, linee guida, modelli;

quali sono i principi, le linee guida, i modelli qualitativamente validi;

quali sono i criteri e le modalita di ricerca, identificazione e scelta di informazioni, dati,
principi, linee guida, modelli qualitativamente validi.

P2.Individuare e scegliere una o piu metodologie e strategic pedagogiche che possono
prevedere e/o prevedono I’integrazione/lI’'uso di DG (es. peer-to-peer, cooperative learning,
role-playing) e integrarle in modo efficace nelle attivita.

Conoscenze:

Abilita

quali sono le metodologie e le strategie per progettare e valutare attivita
socio-educative con DG;

quali sono le teorie e gli approcci alla base delle metodologie e delle strategie;

criteri di individuazione e scelta di metodologie e strategie qualitativamente valide e
adatte;

quali sono e come si caratterizzano le metodologie e le strategie scelte;

quali sono le modalita di integrazione di queste metodologie e strategie, se esistono in
letteratura, e come si prevede di integrarle durante le attivita;

P3.Individuare, analizzare, scegliere e provare i DG adatti alle attivita e all’intervento,
coerentemente con i destinatari e con gli obiettivi di apprendimento e cambiamento:

saper riconoscere ¢ saper utilizzare database di DG qualitativamente validi;
considerare le caratteristiche generali e tecniche e gli elementi del DG;

considerare 1 fattori che possono influenzare gli atteggiamenti e i comportamenti dei
destinatari-giocatori durante 1’esperienza di gioco;

considerare ¢ utilizzare le tassonomie dei giocatori (giocare individuale e in gruppo);
ricordare i comportamenti e gli atteggiamenti degli utenti-giocatori mentre giocano e
considerarli durante le fasi di progettazione;

provare ripetutamente, in autonomia e con I’equipe, i DG scelti per conoscerne a fondo
gli elementi e prevedere come intervenire in caso di difficolta da parte degli
utenti-giocatori o degli altri professionisti;

confrontare 1 DG scelti con le attivita ideate e pianificate e individuare coerenze e
incongruenze tra queste;

prevedere 1’utilizzo di DG personalizzabili in base agli utenti che li utilizzeranno;
modificare /o personalizzare i DG esistenti in caso di necessita;

Conoscenze:

quali sono i DG scelti e come sono caratterizzati,

quali sono le pre-conoscenze/abilita/competenze che i destinatari-utenti dovrebbero
aver sviluppato prima di giocare con i DG scelti;

quali sono i fattori che possono influenzare le attivita con i DG;

quali sono le idee, gli atteggiamenti, i comportamenti dei destinatari-utenti-giocatori,
quali sono le tassonomie di giocatori;
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- quali sono le modalita di modifica e personalizzazione dei DG scelti e provati, quali
elementi non sono modificabili e/o personalizzabili;

- quali sono le modalita di prova dei DG (individuale e in equipe) e quali sono gli spazi,
le tempistiche e la strumentazione richiesta.

Abilita

P4.Cercare, individuare e scegliere materiali (cartacei e/o digitali) di introduzione e spiegazione
dei DG (es. tutorial, regole, funzionalitd) e in aggiunta, gia esistenti e/o la
modificarli/personalizzarli e/o crearli ex novo; scegliere gli strumenti, i programmi ¢ le
piattaforme online e offline per realizzarli e saperli utilizzare.

Conoscenze:
- quali sono le tipologie di materiali (cartacei, digitali, multimediali) e che caratteristiche
devono avere;
- quali sono le tecniche, gli strumenti, i dispositivi per creare i materiali scelti.

Abilita

P5.Individuare e scegliere gli strumenti, i dispositivi tecnologici e digitali (con relativi
accessori), 1 programmi ¢ le piattaforme offline e online, sia tra quelli gia a disposizione che
nuovi per la progettazione e valutazione di attivita socio-educative-assistenziali con DG e
prevedere 1’utilizzo di strumenti e dispositivi personalizzabili in base agli utenti che li
utilizzeranno;

Conoscenze:
- quali sono gli strumenti, i dispositivi, i programmi, le piattaforme esistenti per la
progettazione e valutazione di attivita socio-educative-assistenziali con DG;
- quali sono i criteri ¢ le modalita di ricerca, identificazione e scelta di questi;
- quali sono le modalita di personalizzazione di questi.

Abilita
P6.Prevedere come intervenire in caso si verifichino problemi durante lo svolgimento delle
attivita:
- riconoscere e prevedere come intervenire in caso si verifichino effetti avversi agli
strumenti, alle tecnologie (es. nausea; eccessivo coinvolgimento), ai DG;
- riconoscere e prevedere come intervenire in caso si verifichino situazioni di conflitto
tra utenti e tra utenti e professionisti (es. durante 1’utilizzo dei DG e¢/o dei dispositivi);
- riconoscere e prevedere come intervenire in caso si verifichino problemi tecnici;
- prevedere di chiedere supporto agli altri professionisti e/o a coordinatori/esperti/tecnici
(se presenti, dove trovarli) in caso ci siano problemi che non si sa come risolvere.
Conoscenze:
- quali sono gli effetti dell'esperienza di gioco, dei GD e delle tecnologie sulle persone
(destinatari, utenti, professionisti);
- quali sono i maggiori e minori problemi (es. effetti collaterali, conflitti, problemi
tecnici) che potrebbero svilupparsi durante 1’attivita;
- quali sono le possibili strategie da adottare e per intervenire in caso si presentino questi
problemi;
- quali sono le possibili strategie da adottare e per intervenire in caso si presentino
problemi inattesi.

Abilita

P7.Individuare, scegliere, assegnare i ruoli assegnati ¢ assunti da sé e dagli altri professionisti
durante le attivita integrate ai DG e quelli da assegnare agli utenti-giocatori durante le attivita e
mentre giocano con i DG.

Conoscenze:

- chi sono i professionisti presenti nell’equipe (e 1 volontari) e quali sono i loro ruoli e
compiti all’interno del servizio, dell’intervento e delle attivita;

- quali sono i ruoli (es. costruttore, guida, co-giocatore) assumibili dai e assegnabili ai
professionisti e ai volontari durante I'attivita;

- quali sono i ruoli assegnati ad ogni professionista e/o volontario durante le attivita;

- quali sono i ruoli assegnabili agli utenti-giocatori durante le attivita e mentre giocano;

- quali sono i ruoli assegnati agli utenti-giocatori durante le attivita e mentre giocano.
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Abilita
P8.Documentare la progettazione delle attivita che implicano I’utilizzo di DG:

- utilizzare 1 termini generali e tecnico-specifici corretti nella documentazione;

- individuare e scegliere gli strumenti, i dispositivi tecnologici e digitali (con relativi
accessori), i programmi e le piattaforme offline e online tra quelli a disposizione,
conosciuti € che si sanno utilizzare;

- condividere la documentazione all’interno dell’equipe;

- Cercare e scegliere risorse digitali (es.immagini, video, siti web) o cartacee per
presentare le attivita, i DG, gli strumenti, i dispositivi all’equipe, ¢/o0 per mostrare come
funzionano; in alternativa, crearli ex novo.

Conoscenze:

- quali sono i termini generali e tecnici (conosciuti);

- quali sono le tipologie di documenti;

- quali sono gli strumenti, i dispositivi, i programmi, le piattaforme per documentare le
fasi di progettazione e valutazione delle attivita socio-educative-assistenziali con i DG;

- quali sono gli strumenti, i dispositivi, i programmi, le piattaforme per condividere la
documentazione;

- quali sono le risorse e le strategie di comunicazione e gli strumenti e i dispositivi per
presentare ai colleghi in equipe quanto verra svolto durante I’intervento e le attivita.

Tabella 23

Conoscenze e abilita degli educatori professionali socio-pedagogici
per progettare attivita socio-educative-assistenziali con i giochi digitali (DG)

Data la particolarita, la complessita e le tempistiche richieste dalla creazione di giochi
digitali da parte degli educatori, non viene esclusa la possibilita di affidarsi a
professionisti esperti esterni all’equipe e/o interni/esterni all’ente, quali ad esempio
game designer e game developer. E, perd, consigliabile identificare e richiedere il
supporto / I’aiuto di professionisti che siano in linea con le proprie idee e/o con le
visioni dell’ente per orientare al meglio il lavoro. Per riflettere (auto, etero e
meta-riflessione) e per inserire momenti di formazione il DigComp Edu (2017) e il
DigComp 2.2 (2022), rifendosi ai docenti, hanno proposto la conoscenza e lo sviluppo

delle seguenti competenze:

- Competenze  professionali-pedagogiche: ~ comunicazione  organizzativa,
collaborazione professionale, pratiche riflessive, crescita personale.

- Competenze strategiche, metodologiche e pratiche: strategie di analisi,
progettazione, monitoraggio, valutazione, pratiche di insegnamento e
apprendimento, strategie di  supporto, apprendimento collaborativo,
apprendimento autoregolato, accessibilita e inclusione, differenziazione e
personalizzazione, partecipazione attiva.

- Competenze digitali: risorse tecnologiche e digitali e loro selezione, creazione /
modifica, gestione, protezione, condivisione;

- Competenze digitali che dovrebbe sviluppare lo studente: alfabetizzazione su
informazioni e dati, comunicazione e collaborazione, creazione di contenuti
digitali, sicurezza e uso responsabile, risoluzione di problemi.

Per quanto riguarda le competenze per la riflessione e la formazione, noi proponiamo di:
sprevedere e erealizzare dei momenti di riflessione, meta-riflessione ed eventuale
formazione, se ritenuta necessaria, per 1’equipe che progetta, realizza e conduce
I’intervento, coerentemente con le risorse (umane, materiali, economiche) a
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disposizione e/o da reperire e con le proprie condizioni e conoscenze, abilita e
competenze professionali e personali; eventualmente emodificandoli secondo le
condizioni della situazione particolare. Le abilita e le conoscenze necessarie, invece,
sono: eriflettere sulle attivita con 1 DG e sull’intervento, prevedendo, progettando,
realizzando e attuando dei momenti di riflessione e meta-riflessione sul lavoro svolto;
sformare ai DG e all’'uso di questi in ambito socio-educativo, prevedendo, ideando e
preparando momenti di formazione sui DG (es. elementi, uso, efficacia/inefficacia,
effetti, approcci, modelli, metodologie, strategie) e/o sulla media education, media
literacy e media awareness, sugli strumenti e dispositivi e sul loro wuso
(efficace/inefficace, consapevole/inconsapevole). Le conoscenze possono essere cosi

riassunte e rappresentate (tabella 24):

Riflessione e formazione
Conoscenze

Auto/etero/meta riflessione:
- approcci, metodologie, strategie, materiali, strumenti, dispositivi per riflettere
individualmente e/o in piccoli e grandi gruppi.

Formazione sui DG, in particolare nel contesto socio-educativo-assistenziale:
- che cosa sono i DG (caratteristiche, elementi); come si usano; come / perché / quando /
con chi sono efficaci e/o inefficaci; quali effetti generano; quali fattori (personali e
contestuali) influenzano il loro uso nei contesti socio-educativi-assistenziali; quali
approcci, modelli, metodologie, strategiec possono essere scelti per individuarli,
analizzarli, crearli (progettarli e svilupparli) / personalizzarli e per progettare e
condurre attivita che ne implichino 1’uso.

Formazione su media education, media literacy, media awareness
- terminologia (es. cittadinanza digitale, cittadini digitali, strumenti, dispositivi,
programmi informatici, piattaforme, internet, animatore digitale, educatore maker,
medium e media, media education, media literacy, media awareness, intelligenza
connettiva, apprendimento multimediale), documenti e linee guida DigComp e

DigComp Edu, normativa e linee guida uso tecnologie nella progettazione, conduzione
e valutazione di attivita / interventi / servizi socio-educativi-assistenziali.

Tabella 24

Conoscenze degli educatori professionali socio-pedagogici
per prevedere e realizzare momenti di riflessione e formazione.

La macro-fase attuativa delle attivita implica le seguenti competenze: *scegliere i DG
adatti agli utenti presenti durante le attivita dell’intervento, alla situazione particolare e
alle proprie condizioni e conoscenze, abilita e competenze professionali e personali e
degli altri professionisti e risorse umane presenti; ed eventualmente emodificare 1 DG
secondo le richieste della situazione particolare e ove il sistema del DG e le tecnologie
lo permettano o sostituire; *condurre le attivita e susare efficacemente le metodologie e
le risorse (umane e materiali: strumenti tecnici, materiali, DG) coerentemente con le

finalita, gli obiettivi, le caratteristiche generali e specifiche dei destinatari, le risorse
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umane e le proprie conoscenze e abilita tecniche e trasversali e competenze

meta-cognitive ed emotive, in prospettiva di uno o piu cambiamenti significativi del

gruppo e dei singoli; ed eventualmente emodificare le metodologie e/o le risorse a

seconda della situazione particolare, delle risorse a disposizione e delle proprie

conoscenze, capacitd e competenze professionali e personali; se ritenuto necessario,

*modificare 1’attivita e/o 1’intervento, in base alle condizioni della situazione particolare

(dipendenti da: utenti, equipe, spazi, tempi, risorse, ecc..), alle risorse (umane e

materiali) a disposizione e alle proprie condizioni e conoscenze, abilita e competenze

professionali e personali e dei membri professionali e/o volontari dell’equipe presente.

Le abilita e le conoscenze sono cosi presentabili (tabella 25):

Attuare e condurre attivita socio-educative-assistenziali con i giochi digitali (DG)

Abilita

Abilita e Conoscenze

Preparare il setting:

controllare e sistemare gli ambienti e gli spazi (interni ed esterni) da utilizzare durante
le attivita; se necessaria, controllare la presenza e buona funzionalita della connessione
ad internet;

preparare 1 materiali, accendendo gli strumenti, i dispositivi tecnologici e digitali (con
relativi accessori ¢ precedentemente caricati), aprire € accedere ai programmi ¢ alle
piattaforme offline e online, i DG scelti per quell’attivita;

avere accesso alla documentazione (cartacea, digitale, online) all’interno dell’equipe;
consultare 1la documentazione relativa all’attivita e ai DG, se necessario.

Conoscenze:

Abilita

chi sono i destinatari diretti di ogni attivita, quali sono le loro caratteristiche e quali
bisogna considerare per preparare un setting adeguato;

chi sono i professionisti presenti durante ogni attivita, quali sono le loro caratteristiche
e quali bisogna considerare per preparare un setting adeguato;

quali sono gli ambienti e gli spazi utilizzati per ogni attivita e I’ambiente circostante
per accedere;

quali sono i materiali, gli strumenti, i dispositivi, i programmi, le piattaforme scelte per
ogni attivita, come funzionano e si usano, dove vanno posizionati;

quali sono gli obiettivi e le regole pensate in precedenza per 1’attivita;

quali sono problemi che potrebbero verificarsi, come intervenire e/o a chi chiedere
supporto e dove trovarlo;

qual ¢ la documentazione necessaria per condurre ogni attivita.

Considerare 1 ruoli (costruttore, guida, co-giocatore) assegnati e assunti da sé¢ e dagli altri
professionisti durante le attivita integrate ai DG; se ritenuto necessario, modificarli.

Conoscenze:

Abilita

chi sono i professionisti presenti nell’equipe (e i volontari) e quali sono i loro ruoli e
compiti all’interno del servizio, dell’intervento e delle attivita;

quali sono i ruoli (es. costruttore, guida, co-giocatore) assumibili dai professionisti e
dai volontari e quali quelli degli utenti-giocatori durante l'attivita prevista;

quali sono i ruoli assegnati ad ogni professionista e/o volontario durante le attivita;
quali sono i ruoli assegnati agli utenti-giocatori durante le attivita e mentre giocano.

Utilizzare le metodologie e le strategie pedagogiche scelte in fase di progettazione.
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Conoscenze:
- quali sono le metodologie e le strategie scelte, per progettare e valutare attivita
socio-educative con DG, e come si caratterizzano;
- quali sono le teorie e gli approcci supportati, alla base delle metodologie e delle
strategie scelte, e come si caratterizzano;
- come vengono integrate e utilizzate le metodologie e le strategie durante le attivita.

Abilita
utilizzare le risorse con gli utenti durante ’attivita;

- spiegare le regole e mostrare come funzionano gli strumenti, i dispositivi, i programmi,
le piattaforme, i DG che si stanno utilizzando, anche con ’ausilio di materiali gia
esistenti o creati ad hoc;

- consegnare 1 materiali, gli strumenti, i dispositivi tecnologici e digitali (con relativi
accessori), i programmi e le piattaforme offline ¢ online, i DG scelti per quell’attivita,
agli utenti-giocatori;

- modificare le funzionalita degli strumenti, dei dispositivi, dei programmi e/o delle
piattaforme in caso di necessita;

- individuare e distinguere tra diversi problemi tecnici; sapere come e provare a
risolverli; chiedere supporto agli altri professionisti e/o ai tecnici (se presenti e
disponibili) in caso ci siano problemi tecnici che non si sa come risolvere.

Conoscenze:
vedi conoscenze per la preparazione del setting.

Abilita
Monitorare ’attivita:

- osservare ¢ riconoscere i comportamenti ¢ gli atteggiamenti degli utenti-giocatori
mentre giocano;

- intervenire in caso si verifichino effetti avversi agli strumenti, alle tecnologie (es.
nausea; eccessivo coinvolgimento), ai DG e/o situazioni di conflitto tra utenti e tra
utenti e professionisti (es. durante 1’utilizzo dei DG e/o dei dispositivi);

- valutare in itinere le attivita, i DG e il raggiungimento degli obiettivi prefissati;

- utilizzare le tecniche, gli strumenti, i materiali e i dispositivi scelti per monitorare e
valutare.

Conoscenze:

- quali sono le fasi e le tempistiche di monitoraggio e valutazione;

- quali sono le finalita e gli obiettivi di apprendimento e cambiamento a breve, medio e
lungo termine individuati precedentemente per ogni attivita;

- quali sono i fattori da osservare, monitorare e valutare;

- quali sono le tecniche, gli strumenti, i materiali e i dispositivi scelti per monitorare e
valutare, come funzionano e come si utilizzano.

Tabella 25

Conoscenze e abilita degli educatori professionali socio-pedagogici
per condurre e monitorare attivita socio-educative-assistenziali con i giochi digitali (DG).

3.1.2 Giochi digitali (DG) come testi da analizzare e studiare

Per quanto riguarda la seconda declinazione (giochi digitali come oggetti di
analisi e studio) possono valere le stesse competenze, abilita e conoscenze espresse
sopra, ma con un occhio di riguardo alle persone con cui si andra a svolgere 1’analisi.
L’educatore dovra comunque aver analizzato precedentemente 1 DG per scegliere quali
possono essere adatti agli utenti e possono essere giocati e analizzati a coppie e/o in
gruppo e dovra aver individuato le pre-competenze, pre-abilita e pre-conoscenze
necessarie e sviluppate dagli utenti per poi poter analizzare il o i giochi durante le

attivita. Nel caso queste fossero carenti, potrebbe prevedere e progettare delle attivita di
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avvicinamento all'analisi dei giochi; iniziare con attivitd di analisi semplici o che
prevedono un inizio con un alto grado di supporto, da parte dell’educatore e/o dai
materiali a disposizione, e un calo graduale di questo durante I’intervento; oppure la
presenza di esperti di analisi di DG (professionisti e/o altri utenti che hanno gia
sviluppato le competenze e abilita di analisi richieste). Questo potrebbe permettere agli
utenti di arrivare a padroneggiare le competenze e le abilita di analisi, oltre che la
riflessione e formazione su specifici contenuti, messaggi, argomenti o altri aspetti dei
giochi digitali in questione. Inoltre, poiché si parla di attivita svolte a coppie o in gruppi,
¢ fondamentale conoscere e prevedere lo svolgimento di attivita di confronto,
discussione e brainstorming, cosi come attivita di sintesi di quanto analizzato e deciso
insieme. La sintesi potra essere poi rappresentata utilizzando risorse cartacee e/o
tecnologiche-digitali e producendo materiali cartacei (es.testi, disegni, schemi) e/o
multimediali (es.testi/ipertesti, video, mappe, schemi). Come in precedenza, oltre ai
destinatari, bisogna conoscere anche il contesto in cui si vanno ad attuare le attivita di
analisi e di contorno, le finalita e gli obiettivi di apprendimento e cambiamento
dell’intervento, gli approcci e le metodologie scelte, gli argomenti e le tematiche. Anche
in questo caso, possono essere utilizzati i due macro-approcci per I’analisi (strutturalista
e post-strutturalista), ma, come si diceva, adattandoli al contesto, ai destinatari, agli
strumenti e tecnologie, alle proprie conoscenze, abilitd e competenze sviluppate e a

quelle degli altri professionisti e volontari.

3.1.3 Giochi digitali (DG) come artefatti da creare

Anche per la terza declinazione (giochi digitali come artefatti da creare) puo
valere quanto esposto in precedenza, ma ci teniamo a sottolineare 1’importanza sia verso
il gioco che si vuole far costruire (elementi e caratteristiche) sia verso gli strumenti, 1
dispositivi, 1 programmi e le piattaforme che si andranno a far utilizzare per progettare e
sviluppare il o 1 giochi digitali. Tralasciando per un attimo la progettazione degli
elementi e la scrittura della narrazione, se prevista; lo sviluppo di un gioco digitale
richiede conoscenze informatiche e di coding e abilita e competenze nella scrittura del
codice e/o nella programmazione a blocchi (per una forma semplificata) e la conoscenza
delle potenzialita e dei limiti delle tecnologie che si vanno ad utilizzare. Poiché
solitamente si andra a proporre queste attivita a degli utenti con conoscenze, abilita e
competenze disomogenee, non sara raro avere persone piu esperte in alcuni ambiti e
persone meno esperte e/o alle prime armi e/o persone che hanno videogiocato e

videogiocano molto e persone che a mala pena sanno cosa sia un videogioco. Questa
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premessa per ricordare che anche se gli utenti saranno o meno videogiocatori, potranno
avere la tendenza a voler realizzare giochi digitali con meccaniche e/o interfacce
complesse, a volte non realizzabili con i1 programmi e le piattaforme e/o le versioni di
queste disponibili. Per questo ci sembra importante dire quanto sia fondamentale
permettere agli utenti di esplorare ed imparare ad utilizzare 1 programmi e le piattaforme
e gli stessi dispositivi sui quali quel gioco digitale potra essere giocato prima di lavorare
sulle meccaniche e sugli enigmi/puzzle da inserire negli artefatti videoludici. Per quanto
riguarda gli elementi dell’interfaccia del gioco, andranno formati gli utenti in fatto di
composizione e stile grafico, sicurezza, diritti d’autore (copyright e licenze), diritto alla
privacy, usabilitd e accessibilita; mentre per la scrittura della narrazione andranno
ripresi, se necessario, gli elementi di base di una storia, i generi e le tipologie di testo e
la scrittura della sceneggiatura. Altra attenzione andra posta sul montaggio armonico e
coerente dei vari elementi e sulle fasi di test, andando a far provare gli artefatti realizzati
dagli altri gruppi/coppie e/o da altre persone. Data la particolarita e la complessita della
creazione di giochi digitali da parte degli utenti, anche qui non viene esclusa la
possibilita di affidarsi a professionisti esperti esterni all’equipe e/o all’ente, quali ad
esempio game designer e game developer. Allo stesso modo ¢ consigliabile la ricerca,
I’individuazione e la richiesta di supporto / d’aiuto verso professionisti in linea con le
proprie idee / approcci e/o con le visioni dell’ente, in modo da orientare al meglio il

lavoro.
3.2 Punti chiave

La proposta presentata mira a porre ’attenzione su alcuni punti chiave: 1.un profilo
adattabile; 2.I’importanza delle conoscenze, abilitd e competenze personali e trasversali
dell’educatore; 3. il lavoro d’equipe e di rete sul e con il territorio; 4. la formazione
professionale. Ognuno di questi punti sembra disgiunto, ma in realta sono tutti
collegabili fra loro. Il profilo ¢ stato presentato in forma generale cosi che possa essere
adattato alla specificita del servizio, delle finalita, dell’intervento, dei destinatari e anche
dei singoli educatori, ognuno con interessi e capacita differenti. Questo si lega al
secondo punto: ogni educatore che lavora nei servizi porta pezzi di sé nella sua pratica
(motivazioni, passioni, interessi) che nel tempo gli hanno permesso di apprendere e
sviluppare un “bagaglio” di conoscenze, abilitd e competenze trasversali, come ad
esempio la creativita, e di approfondire differenti campi di esperienza, come il teatro, il
gioco, la musica, i quali possono essere utilizzati all’interno della pratica educativa. Il

terzo punto fa leva sul lavoro d’equipe e sul/con il territorio. Piu volte si ¢ sottolineato
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I’importanza di conoscere i propri colleghi e, qui aggiungiamo, il territorio in cui si
lavora e si abita. Il gruppo di lavoro pud diventare un supporto per costruire
collaborativamente interventi professionali, significativi e unici, mentre il territorio puo
offrire variegate possibilita esperienziali che all’interno dei centri e degli spazi dei
servizi non ¢ sempre possibile sviluppare o portare. Tra gli esempi possiamo portare i
musei, i quali si stanno sempre piu dotando di tecnologie coinvolgenti € immersive,
oppure 1 festival del gioco (es. Play: festival del gioco), durante 1 quali ¢ possibile fruire
di momenti formativi condotti da esperti e/o partecipare attivamente a laboratori.
Proprio per questo, segue il quarto punto che ¢ quello della formazione professionale.
Un buon professionista non pud permettersi di rimanere ancorato al “si ¢ sempre fatto
cosi”, ma dovrebbe prediligere un apprendimento per tutta la vita (long-life learning).
Facile a dirsi, ma complesso a farsi se si considerano, come esposto nel secondo
capitolo, le condizioni economiche e lavorative in cui versa la maggior parte degli
educatori, i quali difficilmente potranno permettersi di frequentare corsi di formazione
approfonditi e, di solito, costosi. Per questo potrebbe essere utile ricercare e trovare
centri e/o enti formali (es. universita, centri di ricerca) e non formali (es. negozi di
giochi, piattaforme online, onlus) a forte carattere videoludico e/o esperti dei diversi
settori che organizzano momenti formativi (es. seminari) e/o che condividono online
(es. siti web, social network) materiali e risorse multimediali e/o a cui ¢ possibile
chiedere informazioni e confrontarsi. Inoltre, se da un lato ¢ utile costruirsi un proprio
apprendimento, dall’altro una formazione calata sul servizio, sull’intervento sui
destinatari e sul professionista come educatore, permettendo a quest’ultimo di
inquadrare e orientare meglio le sue azioni. Per questo si ritiene sia fondamentale
guardare al professionista come educatore e non come insegnante o come psicologo,
come spesso invece accade nelle formazioni dedicate ai professionisti dell’educazione.
Non sempre ¢ possibile adattare cid che si riceve e non sempre si sa e si ¢ in grado di
trasferire ed adattare (far transfer) le conoscenze ricevute e le abilita sviluppate nella

pratica educativa.
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Conclusioni

L’utilizzo delle tecnologie e dei media con gli utenti nell’educazione non
formale si limita solitamente a fotografia e cinema, piu raramente a digital storytelling,
social network, robotica e tinkering, mentre il gioco di norma viene relegato ad attivita
espressive e per lo sviluppo della socializzazione. Il gioco digitale non trova, invece,
spazio all’interno di questa pratica educativa. Le principali ragioni di questa assenza
sono da ricondurre alla limitata disponibilita di risorse economiche delle istituzioni
educative, agli stereotipi legati al gioco e alle tecnologie, alla mancanza di educatori
formati all’uso delle stesse e alla scarsita di studi ed evidenze rispetto a questo ambito.
Per tale ragione, questo elaborato si ¢ concentrato sulle conoscenze, abilita e
competenze che gli Educatori Professionali Socio-Pedagogici dovrebbero sviluppare per
integrare e utilizzare 1 giochi digitali nella pratica educativa. Per arrivare a cid ¢ stato
intrapreso un percorso di analisi che ha preso le mosse dalla letteratura di ricerca gia
presente, riferita in prevalenza al contesto scolastico, in modo tale da comprendere le
modalita di utilizzo dei giochi digitali in ambito didattico. Sono state, poi, approfondite
le figure dell’Educatore Professionale Socio-Pedagogico e del Video-Game Designer.
Questo perché si ¢ ritenuto necessario delineare il campo di intervento dell’educatore e
individuare le competenze proprie del game design utili alla creazione di giochi digitali.
E stata poi fatta una sintesi di quanto trovato e un adattamento alla figura
dell’educatore, in modo tale da metterlo nelle condizioni di essere capace, appunto, di
integrare 1 giochi digitali nel suo operato. Si € scelto di individuare in prima battuta le
competenze e da queste far emergere le abilita e le conoscenze necessarie per
svilupparle.

Il profilo creato si ispira alle tre declinazioni del Game-Based Learning,
adattandole all’educazione, ognuna delle quali ¢ pensata per essere sequenziale alle
precedenti e richiede delle specifiche competenze da sviluppare, in questa tesi
individuate attraverso lo Human-Game-Technology framework, appositamente creato
per porre 1’accento su tre dimensioni ritenute fondamentali: le persone, il gioco e le
tecnologie. Per quanto riguarda la dimensione umana, essa comprende sia i destinatari
(utenti) delle attivita con i giochi digitali sia gli educatori e gli altri professionisti che le
organizzano e il contesto socio-culturale in cui sono inseriti. Il gioco € considerato in
senso lato, per cui si prendono in considerazione sia i suoi elementi e le sue
caratteristiche principali sia le metodologie e le strategie che ne derivano. Le tecnologie

si riferiscono agli strumenti, ai dispositivi, ai programmi e alle piattaforme che in modo
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trasversale possono essere utilizzate nelle attivita. Per quanto concerne le declinazioni,
da pensare in un’ottica di educatore che lavora con gli utenti, la prima fa riferimento
all’utilizzo dei giochi digitali (GD) come strumenti; la seconda all’analisi e allo studio
dei giochi digitali come testi; la terza alla creazione di giochi digitali. La struttura
sequenziale delle declinazioni del profilo illustra il percorso di apprendimento e
sviluppo delle competenze degli educatori che intendono usare i giochi digitali con i
loro utenti. In relazione a questo, lo sviluppo delle competenze che riguarda 1’utilizzo
dei giochi digitali ¢ da intendere come base, l’analisi di questi come il livello
intermedio, mentre la creazione coincide con il livello piu alto. Le competenze degli
educatori delineate per poter utilizzare al meglio e in modo efficace i giochi digitali con
gli utenti si riferiscono alle seguenti aree: competenze pedagogiche generali,
competenze ideative e progettuali (analisi dei giochi digitali, creazione e sviluppo degli
stessi, progettazione delle attivita in cui integrarli, riflessione e formazione individuale e
in equipe) e competenze attuative, di conduzione e monitoraggio delle attivita e
dell’operato. A questa base di competenze, si andranno ad aggiungere quelle relative ai
ruoli di facilitatore dell’analisi dei giochi digitali con gli utenti e di mediatore tra i
contenuti, 1 messaggi emersi e le persone coinvolte; e a seguire, le competenze in fatto
di creazione dei giochi digitali con gli utenti, con un occhio di riguardo verso le

tecnologie utilizzate per realizzarli.

Le peculiarita di questo profilo sono: 1’attenzione alla responsabilita cognitiva e
metodologica dell’educatore; la sua capacita di saper utilizzare le tecnologie, inclusi i
giochi digitali, sfruttando al meglio le loro potenzialita; e la sua conoscenza rispetto a sé¢
e agli altri professionisti dell’equipe di appartenenza. Il profilo ¢ stato pensato come
adattabile, poiché I’educatore ¢ una figura professionale che puo intervenire in diversi
contesti ¢ pud lavorare con un ampio ventaglio di persone, per cui € opportuno che situi
il profilo teorizzato nella propria realta operativa. Inoltre, puo attivare un lavoro di rete
all’interno dello stesso servizio e con il territorio, andando ad individuare diverse realta
che per differenti ragioni hanno a che fare con il mondo dei giochi digitali, dei media e
delle tecnologie, trovando anche nuove esperienze formative per ampliare il proprio
bagaglio pedagogico-professionale. Infine, ogni professionista porta con sé delle
conoscenze, abilita e competenze trasversali e personali, derivanti dai propri interessi e
passioni, ed ¢ libero di portarle nel proprio operato, ma deve fare attenzione a non
cadere in facili entusiasmi e imparando come renderle valide strategie e strumenti

professionali.

I1 profilo cosi delineato puo essere ritenuto innovativo in quanto pone una nuova
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luce sul bagaglio di competenze dell’Educatore Professionale Socio-Pedagogico, ¢
informato dalle evidenze presenti in letteratura e si propone come possibile

orientamento per migliorare 1’operato di questo professionista educativo.

Potrebbe sembrare che la proposta di introdurre giochi digitali negli interventi
socio-educativi-assistenziali sia appannaggio di pochi® e utopia per molti, ma cid non
limita la possibilita di ipotizzare come potrebbe essere. Infatti la proposta presentata in
questa tesi, in quanto tale, ha lo scopo di fornire una visione su questo campo ancora
inesplorato. Sarebbero, quindi, necessari e si auspicano degli ulteriori studi,

preferibilmente condotti con gli educatori nei servizi socio-educativi-assistenziali.

% Un esempio di utilizzo di giochi digitali in educazione ¢ il progetto EduGamers for Kids 4.0, creato
dalla ONLUS torinese Crescere insieme, che supporta bambini e ragazzi nell’approcciarsi ai videogiochi
e nell’imparare ad utilizzarli e a giocare in modo sano e divertente, sia online che in presenza; consiglia e
forma i genitori rispetto ai videogiochi come strumenti per sviluppare abilitd e competenze; forma gli
educatori e i docenti nell’utilizzo dei videogiochi nella pratica educativa e nella didattica e/o per diventare
loro stessi EduGamers (https://www.edugamers.cloud/chi-siamo).
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Sitografia

Atlante delle professioni
Osservatorio permanente sulle professioni, sviluppato dall’Universita degli Studi di

Torino.

CAST
Organizzazione che ha creato il modello di progettazione UDL.

E amers for Kids 4.0
Sito ufficiale del progetto.

Gazzetta Ufficiale
Gazzetta ufficiale della Repubblica Italiana.

INDIRE
Istituto Nazionale di Documentazione, Innovazione e Ricerca Educativa.

IARC
Coalizione internazionale per la classificazione dei videogiochi per eta.

ISTATdata
Banca dati dell'Istituto Nazionale di Statistica in Italia.

MobyGames

Database di videogiochi per ricercatori.

Newzoo
Database che raccoglie i dati, le ricerche e le analisi di mercato sui videogiochi per pc e
console.

Note di Pastorale Giovanile
Rivista di animazione culturale cattolica, ispirata dal carisma salesiano di don Bosco.

Osservatorio Scuola Digitale - Report, dati ¢ documenti
Report, dati e documenti prodotti dall’Osservatorio Scuola Digitale del Piano Nazionale

Scuola Digitale.

PEGI
Classificazione Pan European Game Information dei contenuti per I’ intrattenimento.

PNSD - Scuola Digitale
Piano Nazionale Scuola Digitale.

The UDL Guidelines
Linee Guida dell’UDL interattive.

Treccani
Enciclopedia e dizionario online.
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https://atlantedelleprofessioni.it/
https://www.cast.org/
https://www.edugamers.cloud/
https://www.gazzettaufficiale.it/home
https://www.indire.it/
https://www.globalratings.com/
https://esploradati.istat.it/databrowser/#/it
https://www.mobygames.com/
https://newzoo.com/
https://www.notedipastoralegiovanile.it/
https://scuoladigitale.istruzione.it/pnsd/osservatorio-scuola-digitale/
https://pegi.info/it
https://scuoladigitale.istruzione.it/pnsd/
https://udlguidelines.cast.org/
https://www.treccani.it/
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