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Abstract: Il presente articolo descrive una pratica di educazione interculturale con i giochi tradizionali. In
un setting di didattica ludica, la classe € trasformata secondo il principio della gamification: uno spazio ge-
neralmente non riconosciuto come ludico diventa uno spazio di gioco. Giochi e giocattoli tradizionali sono
generatori di emozioni e stimolano I'immaginazione. Gli oggetti e i momenti di gioco contribuiscono a im-
mergere i/le bambini/e in una cornice ludica (Bateson 1996) che coinvolge le dimensioni affettiva, relazio-
nale, motoria e cognitiva. La pratica indica che ¢ possibile riconoscere delle qualita narrative nei giocattoli
tradizionali, ovvero, divenire agenti di narrazione.

The thread that connects playing across the world. Play-based learning, storytelling and intercultural
encounter

This article describes a practice of intercultural education with traditional games. In a play-based learning
setting, the objects of play make it possible to transform the classroom according to the principle of gamifi-
cation: a space not usually recognized as playful becomes a space for play. Traditional games and toys gen-
erate emotions and stimulate imagination. The objects and moments of play contribute to immersing the
children in a play frame (Bateson 1996) that involves the affective, relational, motor and cognitive dimen-
sions. The practice indicates that it is possible to recognise narrative qualities in traditional toys, that is, that
they can become agents of narration.
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Der Faden, der das Spielen in der ganzen Welt verbindet. Spielbasiertes Lernen, Storytelling und
interkulturelle Begegnung

Der Avrtikel beschreibt eine Praxis der interkulturellen Padagogik mit traditionellen Spielen. In einem Setting
des spielebasierten Lernens wird das Klassenzimmer nach dem Prinzip der Gamification umgestaltet: ein
Raum, der in der Regel nicht als spielerisch anerkannt wird, wird zu einem Spielraum. Traditionelle Spiele
und Spielzeuge wecken Emotionen und regen die Imagination an. Die Spielobjekte und -situationen tragen
dazu bei, dass die Kinder in einen spielerischen Rahmen (Bateson 1996) eintauchen, in dem die affektiven,
relationalen, motorischen und kognitiven Dimensionen einbezogen werden. Die Praxis zeigt, dass traditio-
nelle Spiele die eigenen erzdhlerische Qualititen in sich tragen, das bedeutet, sie kdnnen ,,Agenten* der Er-
zéhlung werden.

Parole chiave: didattica ludica, giochi tradizionali, educazione interculturale; play-based learning, traditional
games, intercultural education; spielbasiertes Lernen, traditionelle Spiele, interkulturelle Paddagogik.
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1 Introduzione

In Mente e Natura (1984), Gregory Bateson racconta di un uomo che un giorno chiede ad
un potente computer se i computer siano in grado di pensare come gli esseri umani. Dopo
molto rimuginare, il computer stampa un testo che recita cosi: “Questo mi ricorda una sto-
ria” (Bateson 1984: 13). Bateson, con la sua caratteristica verve aneddotica da grande let-
tore di Lewis Carroll, affermava che non solo il pensiero & basato sulla costruzione di storie,
ma anche che tutto il sapere dovrebbe fondarsi su un processo narrativo (Ibid.). Con largo
anticipo rispetto al riconoscimento del principio dell’imparare ad imparare (Competenze
Chiave Europee 2018, n. 5), gia alla fine degli anni 60 I’antropologo e linguista inglese,
tra i fondatori della cibernetica, indicava la necessita di apprendere attraverso un processo
di deutero apprendimento che guardi al mondo non come un insieme di nomi o cose ma
come un insieme di relazioni che connettono concatenamenti di senso, che chiamava, ap-
punto, ‘storie’ (Bateson 2000).

Il presente contributo introduce un laboratorio di didattica ludica che, attingendo profon-
damente al pensiero di Bateson, combina gioco e narrazione per riflettere sulle relazioni
che connettono le culture, ovvero sulle somiglianze interculturali. Il laboratorio, sperimen-
tato in numerose scuole primarie in Italia e in Germania, coinvolge bambini e bambine,
insegnanti, genitori, nonni e nonne, in un percorso di ricerca e recupero di memorie ludiche,
alla scoperta di giochi tradizionali in diverse regioni del mondo (cfr. Papetti/Zavalloni
2000). Presenti in tutte le culture in innumerevoli varieta, i giochi di strada, i giochi da
tavolo e i giocattoli tradizionali presentano sorprendenti somiglianze che possono essere
lette come uno ‘spazio condiviso’ tra le culture (cfr. Grunfeld 1975; Berti/Lapiccirella
Zingari 2019).

La seguente proposta rappresenta una sintesi della pit ampia ricerca condotta nel mio per-
corso di dottorato e ulteriormente approfondita nel libro The Shared Space of Play. Tradi-
tional Games as a Tool of Intercultural Education (Berti 2023). In un contesto di didattica
ludica con i giochi tradizionali, il testo pone le basi teoriche per un approccio all’educa-
zione interculturale attraverso le somiglianze (cfr. Bhatti/Kimmich 2018).

2 Descrizione del laboratorio

Una storia, dunque, per iniziare. Uno dei giocattoli che ricordo con un sorriso quando ri-
penso alla mia infanzia, sono le biglie. Non é che ci facessi giochi particolari, ci stavo
assieme. Conservate in un vasetto di vetro, nella mia raccolta predominavano le cosiddette
vetroniche, le biglie comuni nelle sfumature del verde con le alette al loro interno. Pren-
derle in mano e osservarne i riflessi tra I’indice e il pollice, con un occhio chiuso contro la
finestra, era il mio passatempo preferito. Stavo a contemplarle cercandone una qualche
imperfezione e ne studiavo le venature per poi metterle in fila per gradazioni di colore.
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Anche a casa dei nonni ¢’erano delle biglie, riposte in un portagioie d’argento. Mio fratello
e io ci giocavamo sul tappeto sotto il tavolo della sala. Un circuito tortuoso che ne seguiva
I disegni, un bigliodromo che richiedeva precisione nella schicchera e anche un po’ di for-
tuna, dato lo spessore imperfetto della lana. Negli anni *80 le biglie erano di vetro mentre
oggigiorno si trovano esemplari anche interracotta, come quelle protagoniste dei giochi di
strada de | ragazzi della via Pal di Ferenc Molnar (1907), poi descritti negli anni Trenta da
Jean Piaget, che studio come i bambini socializzano ed interiorizzano le regole proprio
osservandone i giochi in strada (cfr. Piaget 2010).

Le biglie, presenti in numerose regioni del mondo, appartengono ad una delle tante varieta
delle forme del gioco, quella dei giochi e giocattoli tradizionali, talvolta chiamati ‘antichi’,
‘popolari’ o ‘ecologici’ per via del legame con un territorio e con i materiali con cui sono
costruiti. Ci si potrebbe qui addentrare in una vera e propria tassonomia, che oltre all’eta
dei giocatori, alla varieta dei giochi, ai contesti urbani e rurali, all’aperto ed al chiuso, etc.,
porterebbe a scoprire che, se si esclude il fenomeno alquanto recente dei giochi digitali, i
giochi piu diffusi nel mondo sono appunto giochi tradizionali (cfr. Sutton-Smith 1997;
Henricks 2006). Convenzionalmente, I’espressione indica quei giochi le cui origini sono
antecedenti la produzione industriale del gioco, la comparsa dei brevetti e degli inventori,
all’incirca alla meta del 1800 (cfr. Berti 2021). Sono attivita ludiche prevalentemente gio-
cate all’aperto, sull’asfalto, sulla sabbia, sulla terra battuta, sul prato. Alcune non necessi-
tano di materiali e si possono fare da soli/e, ma la maggior parte sono da fare in compagnia,
mettendo in moto molteplici dinamiche relazionali e affettive (cfr. Staccioli 2008). Ai gio-
chi tradizionali appartengono anche i giocattoli, oggetti realizzati appositamente per im-
mergersi in un gioco (cfr. Parlett 1999). Quanti giochi conosciamo? Quali sono i nostri
preferiti? Li possiamo elencare, descrivere, disegnare, costruire, insegnare reciprocamente.

Figura 1: Esempio di giochi e giocattoli da portare in classe
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Nel laboratorio qui proposto I’insegnante ne porta in classe una piccola raccolta, oggetti
che possono essere reperiti facilmente, quali biglie, trottole, bilboquet, funicelle, dadi, do-
mino, tavolieri da Dama, Ludo, Mulino, Backgammon, Gioco dell’Oca, costruzioni, bam-
bole di stoffa e burattini, veicoli e animali in legno, e poi palle, bocce, birilli, corde, elastici,
gessetti, girandole e aquiloni per i giochi all’aperto. Pezzi originali, vecchi o nuovi, o au-
tocostruiti con materiali naturali e di recupero, quali sassolini, noci, ghiande, tappi di su-
ghero, tappi a corona, etc. Foto, stampe e disegni aiutano a evocare quei giochi tradizionali
che non hanno bisogno di materiali particolari, come certi giochi di strada — Nascondino,
Un due tre stella, | quattro cantoni, etc. — o altri che prevedono solo la mimica o la parola,
come la Sciarada. Nella propria autobiografia, Charlie Chaplin racconta come proprio la
sciarada fosse il gioco preferito nelle serate mondane della Hollywood degli anni Trenta
(cfr. Chaplin 1963). | numerosi momenti nel libro in cui il famoso attore e regista descrive
questo passatempo ci ricordano che il gioco non ¢ dominio dell’infanzia: non solo come
afferma il detto 'non si finisce mai di giocare', ma vi e anche tutto un universo di giochi e
sport tradizionali praticati dagli adulti, in diverse regioni del mondo, che I’'UNESCO rico-
nosce come parte del patrimonio culturale immateriale dell’'umanita (cfr. Parlebas 2016).

Questa prima raccolta allestita in classe viene poi arricchita da materiali che i bambini e le
bambine portano da casa o che vengono costruiti assieme. L’osservazione dei materiali
raccolti ed il racconto dei propri giochi preferiti rappresentano il punto di partenza per una
ricerca sulle tipologie di giochi tradizionali nelle diverse regioni del mondo. Il laboratorio
— che puo avere la forma di un progetto di qualche settimana o svolgersi in piu mesi —
utilizza diversi strumenti declinati in chiave inclusiva (cfr. Demo/Seitz 2021), al fine di
garantire la cooperazione e la partecipazione, quali:

e il racconto di un ricordo di gioco in un cerchio narrativo;

e ricerche in piccoli gruppi su famiglie di giochi nel mondo, attraverso la rac-
colta di foto, racconti e disegni;

e 1’organizzazione peer to peer di momenti di gioco;

¢ la costruzione di giochi e giocattoli, scelti dai bambini e dalle bambine;

¢ la conduzione di interviste a genitori, nonne e nonni da arricchire con scritti e
disegni.

In quest’ultima attivita, bambini e bambine sono invitati a raccogliere le memorie ludiche
dei propri familiari contribuendo cosi a comporre un racconto corale valorizzato da voci
personali. Le ricerche fatte in classe e i racconti raccolti — propri del territorio in cui abi-
tiamo, della regione come anche regioni di provenienza di famiglie con un passato migra-
torio — vanno a comporre un ampio spettro di giochi da dividere poi in tipologie. Su una
mappa del mondo, si traccia un filo che va a toccare tutte le regioni in cui i giochi apparte-
nenti ad una tipologia sono stati trovati: i giochi di trottole fatti dal nonno in Puglia vanno
a unirsi con le foto di bambini che giocano a trottole in Cina e Giappone. O ancora, il gioco
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del domino trovato in soffitta va a legarsi con la descrizione di giochi di domino a Cuba,
etc.

Figura 2: Esempio di mappatura di giochi simili a Un Due Tre Stella

Per ogni tipologia viene disegnata una mappa. Una mostra finale, che raccoglie anche le
ricerche, i racconti, i disegni, gli oggetti raccolti e costruiti, e le stazioni di gioco, puo essere
condotta dagli stessi bambini e dalle stesse bambine ed esser parte di una festa della scuola
o0 del quartiere.

Cosi come tutte le attivita proposte, anche i momenti di gioco si adattano ad essere proposti
in piccoli gruppi e in modo differenziato, allestendo lo spazio della classe, del corridoio o
del cortile per il gioco libero, semi strutturato o strutturato. Come osservato da Paola Ma-
nuzzi, nel proporre il gioco a scuola, infatti, il ruolo dell'adulto € quello di animatore che
prepara gli spazi, propone i materiali, descrive le regole, lasciando aperta anche la possibi-
lita di non partecipare ad un gioco, cosi che l'attivita proposta si adatti e tenga conto del
sentire di tutti e di tutte (Manuzzi 2002: 144). Con un’attenzione simile, 1’insegnante che
conduce un momento di gioco dovrebbe essere “in sintonia” con se stesso/a, a sua volta
partecipe al gioco solo se quest’ultimo ¢ fonte di piacere (Ibid.: 149). Si apre qui un aspetto
spinoso rispetto alle attivita di didattica ludica in quanto la partecipazione ad un gioco non
puo essere imposta, perché, come ricordava Bateson, il gioco ¢ un’attivita libera e non si
puo dire a nessuno “Gioca!” (cfr. Bateson 1996). Come ricordava Piaget, tuttavia, anche
nell’osservare i compagni e le compagne, avviene la partecipazione alle dinamiche del
gioco. Ci si immerge, infatti, in una cornice ludica ¢ nella classe si crea una sorta di “co-
munita di gioco” (play community) in cui sperimentarsi divertendosi (De Koven 2013: 11).
Secondo Bateson, questa cornice avvolge i bambini e le bambine, gli oggetti, gli/le inse-
gnanti, lo spazio aula, il corridoio, il cortile e comprende non solo la mera azione di gioco,
ma anche lo spazio attorno al gioco in cui prendono forma molteplici azioni e relazioni
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(cfr. Bateson 1996). Come vedremo nel prossimo paragrafo, la cornice ludica del labora-
torio prende forma nel processo di gamificazione della classe.

3 La classe gamificata

Nella classe, I’incontro con gli oggetti di gioco produce un primo momento di stupore, € i
bambini e le bambine sono attrattati da 'la voce delle cose’, espressione presa qui in prestito
da Maria Montessori: gli oggetti incuriosiscono, invitano ad esser manipolati, la loro forma
rimanda ad un uso. Giochi e giocattoli fungono da pungoli per attirare 1’attenzione dei
bambini o, meglio, da “oggetti transizionali” aprono un'area intermedia, in cui “fantasia e
realta si sovrappongono e dove la creativita e il gioco hanno origine” (Winnicott 1971: 12).

Come osservato da Dewey, nel gioco le cose prendono significati altri dalla loro solita
funzione d’uso, e diventano segni:

Cosi i bambini usano una pietra come tavolo, foglie come piatti, ghiande come
tazze. Cosi usano le loro bambole, i loro treni, i loro blocchi, i loro altri giocattoli.
Nel manipolarli, non vivono con le cose fisiche, ma nel grande mondo dei signifi-
cati, naturali e sociali, evocati da queste cose. Cosi, quando i bambini giocano al
cavallo, al negozio, alla casa, stanno subordinando il fisicamente presente all’ideal-
mente significato. In questo modo, si definisce e si costruisce un mondo di signifi-
cati, una riserva di concetti. Un gioco e una storia si fondono insensibilmente lI'una
nell'altra (Dewey 1994: 300).

In termini semiotici, 1 materiali di gioco sistemati al centro dell’aula funzionano da segno
e trasmettono il messaggio che ‘questo ha a che fare con il gioco’ (cfr. Berti 2022). In altre
parole, trasformano, temporaneamente, lo spazio aula secondo il principio della gamifica-
tion. Questo termine si riferisce all'idea che I'introduzione del gioco in un ambiente non di
gioco — quali la scuola o il museo — sia uno strumento efficace per migliorare la motiva-
zione e l'apprendimento (cfr. Salen 2008). A mio parere, questo avviene, principalmente,
in quanto il gioco attiva I’immaginazione e chiama a ‘mettersi in gioco’. L’organizzazione
di un momento di gioco per i compagni e le compagne, come la costruzione di un percorso
per le biglie, mette in moto un processo di immaginazione: devo immaginare un campo da
calcio la dove non c’¢ per poter giocare, devo immaginare una macchinina per ricavarla da
una scatola di fiammiferi, devo immaginarne le ruote, i fanali. Si disegna nella propria
mente un tracciato per giocare a biglie sulla sabbia, si provano delle possibili soluzioni
costruttive nel voler realizzare una curva parabolica che sia spettacolare a tal punto da non
far uscire la biglia in corsa. Si va per tentativi. Come ricordato da Papetti e Zavalloni, il
bambino impara giocando da quando nasce ed e proprio giocando che elabora in un modo
scientifico la comprensione della realta, sperimentando materiali, forme e colori, rumori e
odori (cfr. Papetti/Zavalloni 2012). La costruzione di un giocattolo, ad esempio, attiva un
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processo di ricerca che va dalla raccolta di materiali di scarto all’esplorazione degli am-
bienti naturali, dalla sperimentazione di tecniche e strumenti alla verifica di diversi tentativi
e soluzioni possibili. Ci si immerge in un processo riflessivo analogo a quello del metodo
scientifico: si prova, si riprova, ci si mette in discussione, si valutano gli imprevisti e si
verifica, costruendo cosi I'esperienza del saper fare (Ibid.).

Figura 3: Esempio di mappatura di giochi con il domino

Alle domande dei bambini e delle bambine, che spesso riconoscono alcuni ma non tutti i
giochi presenti, I’insegnante risponde con una narrazione accompagnata dalla presenta-
zione dei singoli oggetti. Avviene qui una “doppia descrizione™: nel raccontare i giochi di
trottole tenendo una trottola in mano, il messaggio viene fornito da due fonti di informa-
zione (linguaggio narrativo e gestuale). Il risultato non é solo una somma delle due fonti di
informazione, ma un'esponenziazione, una comprensione piu profonda che produce un ul-
teriore bonus nelle informazioni (Bateson 1984: 70). Questo metodo & spiegato da Bateson
con I’esempio della visione binoculare, in cui, sebbene ognuno dei due occhi fornisca le
informazioni relative ad uno spettro di visione, il risultato non é tanto la somma dei due
spettri, quanto una percezione profonda:

Due fonti di informazione si uniscono per dare informazioni di un genere diverso
da quello che era in entrambe le fonti separatamente (...) e una ‘profondita’ in piu
in senso metaforico € da aspettarsi ogni volta che le informazioni per le due descri-
zioni sono raccolte in modo diverso o codificate in modo diverso (Bateson 1984: 21
e 70).

Torniamo all’immagine dell’insegnante con in mano una trottola, un oggetto minuto dal
quale puo uscire un mondo. E I’inizio di una serie di svariate possibilita per l'insegnante e
i bambini di procedere in un’esplorazione attorno al gioco delle trottole dal passato fino ad
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0ggi: un viaggio verso I'Estremo Oriente alla scoperta di forme inaspettate di trottole, una
ricerca sui giochi praticati durante le festivita in diverse culture, la costruzione di trottole
con diversi materiali, la scoperta del meccanismo dietro I'equilibrio, I’equilibrio della trot-
tola, ma anche il mio quando sto in piedi, quando vado in bicicletta, etc. Tocchiamo diverse
materie, la geografia, la storia, le scienze, le scienze motorie. Coinvolgiamo nella nostra
esplorazione i genitori e i nonni, chiedendo di raccontarci storie di trottole ed altri giochi
che hanno fatto da bambini. I racconti raccolti divengono parte integrante della nostra ri-
cerca (cfr. Lorenzoni/Goldoni 2005). Il laboratorio, in altre parole, rivela la potenza gene-
rativa del ‘cerchio magico’ nello stimolare racconti e condivisione. Quella del cerchio ma-
gico é una metafora felice spesso usata per indicare lo spazio del gioco (cfr. Berti 2022).

4 Racconti attorno al gioco

L’incontro tra gioco ¢ narrazione ¢ insito nell’azione del giocare. Immaginiamo un paesag-
gio ludico e ci lasciamo trascinare dalla fantasia, entriamo nella trama di un gioco da tavolo,
raccontiamo di un’epica partita a calcio con gli amici, ritorniamo col piacere del dettaglio
al ricordo di un momento di gioco d’infanzia. Nell’ultimo libro di Mario Lodi, uscito po-
stumo nel luglio 2014 a tre mesi dalla scomparsa del maestro, il titolo Come giocavo é
evocativo di un racconto attorno ai giochi fatti da bambino negli anni Trenta (cfr. Lodi
2014). La preziosa pubblicazione, tuttavia, stupisce i lettori e le lettrici perché i giochi nar-
rati sono solo lo spunto per un dipinto pit ampio che riporta i paesaggi esplorati da Mario
bambino. La stessa scelta dei titoli rimanda agli spazi: la strada, il cortile, la cucina, la
stanza da letto, la soffitta descrivono paesaggi, stagioni, cose, animali e persone che sem-
brano chiedere di entrare a far parte del racconto. L’osservazione delle lucertole del cortile,
’esplorazione degli ambienti naturali, la pesca al fiume, sono momenti ricordati come
gioco perché il gioco e il campo di esperienza in cui il bambino é immerso. E questo rac-
conto entra in classe, come piu volte osservato da Mario maestro:

L’apprendimento parte dal bambino, dal suo ambiente, dalle cose che conosce che
gli sono vicine e care (...) la vita pratica ¢ la fonte dell’apprendimento, ed il racconto
e il veicolo del ‘libro della vita’ (Lodi 1977: 124).

Nel laboratorio emerge 1’'urgenza del racconto autobiografico. Se, da una parte, I’inse-
gnante pud mostrare giochi, raccontare aneddoti e storie di regioni e culture vicine e lon-
tane, dall’altra, i bambini stessi tendono ad intervenire con piacere nel racconto. [ giochi e
i giocattoli tradizionali svelano le loro 'qualita narrative' e ci scopriamo narratori naturali.
Quando e la narrazione stessa al centro del gioco, per raccontare storie o0 per raccontarsi,
Gianfranco Staccioli parla di 'ludobiografia’ (cfr. Staccioli 2010). Le tecniche ludiche aiu-
tano a stimolare e facilitare il racconto del sé in un cerchio condiviso. La narrazione a sua
volta provoca ascolto e I'oralita diviene parte del “terreno di incontro con l'altro” (Loren-
zoni/Martinelli 1998: 19). Nel laboratorio molteplici piani narrativi si intrecciano con il
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gioco, o meglio, entrano a far parte integrante della cornice in cui il laboratorio si svolge: i
racconti del gioco nelle culture si tessono con i racconti biografici, sia dei bambini che
degli adulti, storie e giochi si tessono assieme. Prendiamo a fantasticare. Come osservato
da Thibault, in termini semiotici, le pratiche ludiche assumono dimensioni testuali: i gio-
cattoli e gli oggetti ludici possono essere letti come testi, mentre i giochi e i momenti ludici
come “processi di produzione testuale performativa” (Thibault 2020: 153). Tuttavia, seb-
bene tutte le forme ludiche abbiano una struttura narrativa, solo i cosiddetti giochi narrativi
si sviluppano attorno al racconto di storie, alla creazione di un mondo narrativo possibile.
Nei giochi di finzione, i bambini e le bambine in eta prescolastica, al tempo stesso 'sono’ e
muovono i personaggi, gli attori della storia. Si immedesimano nell’azione immaginata
(Vygotsky 2016: 10). Questi giochi sono pervasi dalla produzione di testi sia reali che im-
maginari (Ibid.: 78). Il fatto inventivo riguarda sia la costruzione di storie brevi che la ri-
petizione di fiabe, di barzellette, fino alla drammatizzazione che richiede la complicita dei
compagni e delle compagne come degli adulti (cfr. Cecchini/Sodero 2001; Cattanach 2008;
Heppner 2016). Come sottolineato da Manuzzi, il gioco narrativo € un’evoluzione del gioco
simbolico in cui prevale l'uso del linguaggio e dell'immaginazione. Nel gioco, le storie,
anche quando sono di fantasia, si rifanno a principi di verosimiglianza, cosi che la narra-
zione mantenga un senso almeno percepito, dietro gli elementi di immaginazione (Manuzzi
2002: 130). In Don Quixote e Alice nel paese delle meraviglie, ad esempio, seguiamo i
personaggi comprendendo quel che succede nelle loro avventure, per quanto queste siano
bizzarre. In termini semiotici, nel gioco avviene un processo di ‘“risemantizzazione”
(Thibault 2020: 42) che permette “un diverso modo di assegnare il senso alle cose ed alle
azioni”, tollerando la possibilita di significati diversi (Ibid: 45). Nei bambini e nelle bam-
bine, il tempo della narrazione, meglio ancora se accompagnato da giochi di movimento,
rappresenta, dunque, “un tempo di liberazione” in cui dar vita ad associazioni impreviste
(Manuzzi 2002: 132). Una semplice associazione fantastica associata ad una rima da il la
ad un momento ludico. Per Gianni Rodari, infatti, giocare a far associazioni rimate, libe-
rando I’immaginazione, libera i bambini ed il loro desiderio di raccontare: I’invenzione
delle storie, infatti, fa emergere il loro vissuto, le cose e le persone che conoscono, in altre
parole, come osservato anche da Mario Lodi, il loro mondo. Per Rodari, il gioco e I’imma-
ginazione a scuola sono, dungue, una cosa seria, in quanto aprono uno spazio di fiducia per
parlare liberamente, una disposizione che poi puo portare a condividere pensieri profondi,
problemi reali dei bambini, come anche le questioni che riguardano la scuola, la famiglia,
la societa: i contenuti della vita entrano in classe seguendo il pretesto ludico, si fanno strada,
per uscire fuori (cfr. Dallari 2020).

Il laboratorio, inoltre, permette di bilanciare nel processo di apprendimento cio che Dewey
chiama “il vicino e il lontano” (Dewey 1994: 22): I’ambientazione con i giochi affascina i
bambini in una riflessione complementare su qualcosa che conoscono, a loro vicino (la loro
esperienza di gioco), e qualcosa di sconosciuto, nuovo e remoto (il soggetto, ad esempio:
la storia di un gioco, di una civilta, di una regione, ecc.). Mentre I’osservazione fornisce
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una riflessione su cio che e noto, I’immaginazione & necessaria per capire quanto & lontano
(la distanza) dalla propria esperienza. Quindi, secondo il pedagogo, la capacita di appren-
dere e direttamente correlata con le esperienze gia avute: se da una parte i bambini sono
curiosi di cio che non conoscono, dall’altra possono comprenderlo solo attraverso cio che
sanno.

5 Mappare: scoperta dello spazio condiviso del
gioco

I giochi tradizionali giunti fino ad oggi ci raccontano storie di incontri, scambi, e contami-
nazioni: gli uomini viaggiano e spesso i giochi viaggiano con loro. Genitori, nonni, nonne
e anziani sono una fonte inesauribile di racconti di gioco. E anche gli adulti, quando si
ritrovano a raccontare, raramente si tirano indietro. L’adulto che narra spesso parte da un
gioco per poi descrivere la propria infanzia, il paese di origine e, se presente nella propria
storia, la migrazione. Queste storie personali non solo vanno ad arricchire le ricerche in
classe sui giochi del mondo, ma contribuiscono anche alla conoscenza reciproca e alla pos-
sibilita di riconoscersi comunita che abita un territorio.

Figura 4: Esempio di mappatura di giochi con le trottole

Le tipologie di giochi raccolte vanno a indicare mappe di somiglianza nel mondo: la mappa
delle trottole, quella dei giochi di palla, etc. Queste mappe rendono visibile il filo che lega
I’esperienza del gioco tradizionale tra le culture. O ancora, rendono Visibile uno ‘spazio
condiviso’, che supera i confini tra i paesi, sta ‘tra’ le culture. Spazi condivisi tra le culture
si trovano anche esplorando altre pratiche tradizionali, quali la tessitura, ’arte del fare il
pane, le fiabe. | giochi, tuttavia, per I’innumerevole varieta, presentano quelle che il

251



\JizIF

filosofo Ludwig Wittgenstein chiamo ‘somiglianze di famiglia® (cfr. Wittgenstein 1953),
ovvero analogie per funzione ed uso che permettono di ripartirli in tipologie: i giochi di
palla, le bambole, le trottole, ma anche i giochi da lancio, i giochi di percorso, i giochi di
fortuna, etc. Il laboratorio permette di scoprire allora che, in virtu delle numerose e talvolta
sorprendenti assonanze, giochi simili si trovano spesso in regioni molto distanti tra loro
tanto che possono essere percepiti ‘tra’ le culture (cfr. Berti 2023). Come osservato da
Parlebas, i giochi tradizionali sono al tempo stesso espressione delle particolarita delle cul-
ture e dell’universalita del gioco (cfr. 2016). Dal momento che in regioni del mondo anche
distanti, nel passato come oggigiorno, spesso si giocano le stesse tipologie di giochi tradi-
zionali, una ricerca di classe che va alla loro scoperta permette di riflettere al contempo su
un universale — I’esperienza umana del gioco — e sulla diversita culturale.

L’attenzione alle somiglianze aiuta a evitare una rappresentazione essenzialistica delle cul-
ture — spesso descritte come ‘isole’ separate 1’una dall’altra sulla base di distinzioni date
dall’elemento della nazione o della religione o di entrambi — come anche un’eccessiva en-
fatizzazione delle diversita culturali che, in presenza di una classe multiculturale, rischia di
considerare i bambini e le bambine con background migratorio un target group (cfr.
Gogolin/Georgi/Kruger-Potratz/Lengyel/Sandfuchs 2018). La somiglianza € qui indicata
come il momento iniziale di incontro, che apre al dialogo che permette poi di apprezzare
la diversita culturale.

Nell'educazione interculturale, infatti, la somiglianza permetterebbe di spostare I’atten-
zione dagli elementi culturali di nazione, etnia e religione, sottolineando al contrario le
intersezioni tra le culture ed elementi precedentemente considerati separati che possono
essere invece percepiti come non piu cosi diversi. Questa diversa percezione, come sotto-
lineato da Anil Bhatti e Dorothee Kimmich in Similarity — A paradigm for culture theory
(2018), si spiega con il fatto che nella somiglianza, la distanza tra due elementi si trasforma,
ed “entita percepite come simili” si avvicinano (Ibid.: 9).

Percezione della somiglianza A—> <«B
Percezione della differenza «— A B

Figura 5: Modello della percezione della somiglianza (Berti 2023: 134)

I1 riconoscimento delle somiglianze, nel favorire 1’incontro ed il dialogo, permette a sua
volta di apprezzare le diversita culturali. Tuttavia, la ricerca di somiglianze necessita un'at-
titudine ed una disposizione all’esplorazione delle relazioni tra due o piu oggetti ed e nella
scoperta di queste relazioni che emerge la vicinanza. Come suggerito da Bateson, guardare
alle relazioni e non tanto alle cose in sé & un metodo di indagine che richiede un cambia-
mento a livello epistemologico. Un’indagine basata sulle relazioni non si limita a indivi-
duare le differenze tra due cose, ma cerca un elemento di congiunzione: la relazione tra i
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due oggetti. Questo modo di procedere nell’indagine disvela, a sua volta, una storia su cui
lavorare. Bateson ha definito questo passaggio come segue:

Una storia & un piccolo nodo o complesso di quella specie di connessione che chia-
miamo pertinenza. (...) Supporrei che qualsiasi A sia rilevante per qualsiasi B se sia
A che B sono parti o componenti della stessa storia (Bateson 1984: 68).

Il processo logico che va a costruire questo modo originale di pensare alle culture, guar-
dandole attraverso la prospettiva della somiglianza, ¢ quello dell’abduzione, elaborato da
Bateson partendo da Peirce. Abduzione indica il procedimento con cui da fenomeni appar-
tenenti a campi diversi si estrae cio che hanno in comune. In altre parole, cercare la rela-
zione che connette anche al di fuori delle categorie con cui siamo soliti ordinare il nostro
pensiero. Descritta come una estensione laterale delle componenti astratte di una descri-
zione, 1’abduzione permette di fare un salto rispetto all’abitudine del pensiero cosi da cer-
care le stesse regole in cose o eventi appartenenti a categorie diverse. L’osservazione
dell’anatomia di una rana, ad esempio, puo essere il punto di partenza per osservare simili
relazioni in altre creature o in esseri inanimati. In altre parole, diremmo che il modo di
pensare per abduzione é estremamente narrativo e immaginativo. Infatti, vi incorriamo ogni
qualvolta pensiamo una metafora o un’allegoria, interpretiamo un sogno o una parabola:

L’intera arte, I’intera scienza, I’intera religione, I’intera poesia, il totemismo (come
gia accennato), I’organizzazione dei fatti nell’anatomia comparata, sono tutti casi o
aggregati di casi di abduzione nella sfera mentale umana (lbid.: 98).

Per Bateson, dunque, il sapere é tutto fondato su processi narrativi, sulla costruzione di
storie (Ibid.: 13).

Conclusioni

Portare i giochi in classe secondo il principio della gamification produce una sorta di spa-
riglio, che questo contributo ha voluto descrivere avvalendosi di alcune immagini: immer-
gersi in una cornice ludica, divenire comunita ludica, godere del potere relazionale del cer-
chio magico. Conoscere nuovi giochi, esplorare I’ambiente e recuperare materiali per co-
struire giocattoli, raccogliere le storie degli adulti, porta fuori dalla classe a scoprire e ri-
scoprire pratiche ludiche proprie del territorio, come anche delle regioni da cui provengono
le famiglie con background migratorio, stimolando la conoscenza reciproca ed il sentirsi
comunita. Al tempo stesso, le storie raccolte portano la vita dei bambini e delle bambine in
classe, danno spazio a condivisioni e permettono di scoprire elementi di somiglianza nel
mondo, rendendo cosi visibile il filo che lega I’esperienza del gioco nelle culture.
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