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Sommario Il contributo presenta una ricerca svolta in alcune scuole dell’infanzia in Liguria sull’utilizzo della robotica nella
predisposizione di ambienti di gioco e di relazione. Le attività hanno previsto l’impiego di robot costruiti appositamente con gli
obiettivi di sostenere/integrare le abituali attività ludiche e sociali; favorire in tutti i bambini, compresi quelli che presentano gravi
disabilità, il raggiungimento delle competenze di socialità e di comunicazione; mediare e semplificare le relazioni tra bambini,
anche quelli con grave disabilità motoria. Le sessioni di gioco mediate dai robot sono state osservate in presenza e analizzate
tramite riprese video. Nel corso dello studio sono stati somministrati i test della Playfullness di Bundy e un test di osservazione
collegato al robot IROMEC. La ricerca ha permesso di valutare le potenzialità e i limiti dell’utilizzo di un robot all’interno di un
ambiente di apprendimento strutturato, finalizzato all’integrazione di bambini con disabilità motoria nella scuola dell’infanzia.
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Abstract This paper presents a study into the integration of robotics in the design of play-based environments in kindergartens.
The activities, which were carried out in kindergartens in Liguria, Italy, employed specially designed robots and were intended to:
support and complement normal play and social activities; help all children, including those with severe disabilities, to develop
social and communication competencies; mediate and facilitate relationships between all children, irrespective of disability. Real-
time monitoring of the robot-mediated play sessions was complemented by analysis of video recordings. Bundy’s Test of
Playfulness was administered, as was an observation test connected to the IROMEC robot. The study resulted in evaluation of the
potential and limitations related to deployment of robots in structured play environments designed to facilitate the inclusion of
children with physical disabilities in kindergarten.
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INTRODUZIONE
L’attività ludica è un veicolo fondamentale ed inso-
stituibile per garantire il pieno e armonioso sviluppo
infantile: attraverso il gioco il bambino apprende,
esplora l’ambiente fisico e sociale, sviluppa relazio-
ni sociali. Al di là della letteratura scientifica (Piaget,
1926; Bateson, 1956; Bruner, Jolly, & Silva, 1976;
Baumgartner, 2002), la centralità del gioco nella vi-
ta del bambino è riconosciuta anche da importanti
documenti come la Convenzione ONU sui diritti del-
l’Infanzia, l’ICF-CY (OMS, 2007)  e dalle Indicazio-
ni Nazionali per il Curricolo (relative alla Scuola del-
l’Infanzia). 
Nella scuola dell’infanzia accade però, molto spes-
so, che i bambini con disabilità, specie se grave,
non abbiano la possibilità di beneficiare appieno
della ricchezza dell’esperienza ludica. A generare
questa situazione di “deprivazione ludica” contribui-
scono limitazioni funzionali, come la presenza di de-
ficit motori, cognitivi o sensoriali, e barriere di tipo
ambientale, come la mancanza di contesti adegua-
ti e di materiali di gioco accessibili. In particolare,
nel caso di disabilità motoria marcata, possono pre-
sentarsi difficoltà sia nel gioco con giocattoli, sia in
quello sociale. Per tali ragioni, la ricerca presentata
si propone di mettere in evidenza, in una prospetti-
va educativa (Garbati, 2006), l’influenza esercitata
dall’applicazione della robotica nella creazione di
esperienze di gioco realmente inclusive. Cerchere-
mo di rimarcare come la progettazione in un’ottica
for All (Besio, 2009) del gioco e di percorsi ludici
mediati da un supporto robotico diventi veicolo di
apprendimento e socialità sia per bambini con disa-
bilità che per i loro compagni di scuola. La ricerca,
condotta mediante metodologie di indagine quali-
quantitative, si è mossa in una duplice direzione. Da
un lato, ha voluto monitorare l’aumento della spinta
motivazionale, della socialità e della partecipazione
correlata al divertimento, la cosiddetta “giocosità”.
Per tale rilevazione è stato utilizzato il Test of Play-
fulness (Bundy, 1997a; 1997b) (ToP Versione 4.0-
5/05) che indaga l’attitudine al gioco in termini di
motivazione, libertà da vincoli di realtà (il compiere
monellerie, scherzare), controllo (di sé nell’intera-
zione con gli oggetti e nella condivisione sociale),
struttura (fornire/leggere segnali). Dall’altro, la ricer-
ca ha voluto verificare un cambiamento nel compor-
tamento motorio collegato all’esplorazione spaziale,
alla formulazione di ipotesi associate ad un’azione
mediata da robot. Nel presente contributo verranno
presentati solo i risultati relativi alla Playfulness che
ci hanno consentito di identificare i profili di gioco
dei bambini coinvolti nell’indagine.

I FONDAMENTI TEORICI
Il concetto di Playfulness
Il costrutto di “Playfulness” è stato introdotto da Lie-
berman (1977) e definito da Bundy come «il rifles-

so della presenza combinata di una motivazione in-
trinseca, di un controllo interno, della libertà di so-
spendere la realtà» (Bundy, 1997a:74). A tali fatto-
ri l’autrice aggiunge un ulteriore elemento, mutuato
dalla teoria batesoniana sulla natura meta-comuni-
cativa del gioco (Bateson, 1956) vale a dire la ca-
pacità, da parte del bambino, di leggere e fornire in-
dizi sulla natura stessa del gioco all’interno di una
cornice simbolica, una struttura. Gli studi (Bundy,
1997a; 1997b) attestano l’applicabilità del ToP
nella valutazione del comportamento ludico in bam-
bini con gravi disabilità motorie.

La robotica educativa
In un’ottica costruttivista socio-interazionista (Ac-
kermann, 2001), la robotica educativa può essere
intesa come uno strumento e una strategia didatti-
ca che, da un lato, esercita un’influenza nell’aumen-
to della motivazione e della socialità e, dall’altro, rie-
sce a stimolare diverse abilità: cognitive, visuo-per-
cettive e motorie. Poiché il gioco rappresenta, nella
scuola dell’infanzia, la logica di fondo e la strategia
privilegiata per conseguire competenze proprie dei
diversi campi di esperienza, l’introduzione attenta-
mente progettata della robotica nell’ambiente di ap-
prendimento consente di sostenere le abituali attivi-
tà ludiche aumentando la possibilità, anche nei
bambini con gravi disabilità, di raggiungere compe-
tenze sociali  e maturare differenti capacità (astrar-
re, narrare, fare ipotesi, esplorare lo spazio, agire so-
cialmente sperimentando molteplici stati emotivi)
(Besio, 2010; Alvarez, Rios, Adams, Encarnação, &
Cook, 2013; Pennazio, 2015).

Differenti tipologie di robot
in una trama narrativa
I robot utilizzabili in ambito scolastico si differenzia-
no per tipologia; alcuni sono precostituiti, autonomi
e altamente sofisticati (come ad esempio, il robot
IROMEC di cui si parlerà nel corso del presente con-
tributo), altri lasciano maggiore spazio alla creativi-
tà (come il Kit da costruzione Lego®MindStorms™)
(Erwin, 2001), perché sono realizzati per coinvolge-
re i bambini nella progettazione e costruzione di di-
versi artefatti robotici dotati di specifiche categorie
comportamentali (Ackermann, 2002). Le esperien-
ze di robotica educativa condotte negli ultimi anni
nella scuola dell’infanzia hanno previsto in partico-
lare l’uso di kit robotici come Bee-bot e Lego WeDo
(Battegazzorre, 2009) appartenenti all’ultima cate-
goria. Il forte legame con la narrazione è senza dub-
bio il punto di forza dei kit e dei sistemi robotici edu-
cativi di questo tipo. L’approccio più frequentemen-
te usato, infatti, prevede la creazione di una storia in
cui il robot sia protagonista o parte integrante e la
messa a punto di una scenografia all’interno della
quale il robot dovrà vivere la sua storia, lo sfondo in-
tegratore in cui la vicenda avrà luogo. In un “am-
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biente tecnologico” così strutturato si assiste alla
promozione della socialità, del lavoro condiviso e
della co-costruzione della conoscenza (Ackermann
2001).

La robotica accessibile 
Affinché un ambiente didattico (Carletti & Varani,
2007; Limone 2013) si connoti come “inclusivo” è
necessario che ogni attività presentata al suo inter-
no sia accessibile anche ai bambini con disabilità
(Pennazio, 2015). Se l’uso dei kit analizzati può ri-
sultare possibile, ad esempio, con bambini che pre-
sentano forme differenti di autismo non può dirsi al-
trettanto nel caso di bambini con gravi disabilità
motorie impossibilitati ad afferrare, assemblare i
pezzi e poi muovere, spingere sostenere il robot per
farlo agire in situazione. In questi casi si dovrebbe
considerare la possibilità di utilizzare robot già costi-
tuiti, reperibili nel normale commercio, che con
semplici adattamenti artigianali, cavetti e sensori
possono diventare accessibili. Il ruolo positivo svol-
to dalle tecnologie robotiche nel sostenere attraver-
so il gioco lo sviluppo cognitivo, affettivo e sociale
dei bambini con differenti tipologie di disabilità è
stato confermato da numerosi studi di settore (Mar-
ti & Giusti, 2010; Cook, Adams, Volden, Harbottle,
& Harbottle, 2011; Pearson & Borenstein, 2013;
Robins & Dautenhahn, 2014). Questi studi si sono
avvalsi sia di prototipi appositamente progettati per
essere utilizzati da bambini con disabilità fisiche,
cognitive, e con disturbi generalizzati dello sviluppo
(Kaspar, Aurora, Paro, IROMEC), sia di giocattoli ro-
botici reperibili nei comuni canali commerciali (I-So-
bot, Wall-E, Mst. Personality), adattati per poter es-
sere utilizzati in presenza di esigenze speciali (Beni-
tez & Cala, 2007; Laudanna & Potenza, 2010). È
indispensabile specificare che quando si parla di
adattamenti apportabili ai giocattoli robotici il riferi-
mento è sia a piccole modifiche di parti del giocat-
tolo (ad esempio: colori, suoni) e all’inserimento di
sensori (switch) collegati mediante cavetti al vano
batteria, sia allo sviluppo di software (AdioScan, Di-
gio) per la gestione di interfacce accessibili (Scasci-
ghini, 2010). I sensori offrono al bambino con gra-
vi disabilità motorie, in grado di controllare volonta-
riamente solo pochi movimenti del corpo, la possi-
bilità di agire direttamente sul giocattolo gestendo-
ne lo spostamento.

LA RICERCA
Approccio progettuale
Al fine di calibrare l’intervento ludico intorno ai biso-
gni, ai desideri e alla reale possibilità di partecipa-
zione dei bambini con disabilità, si è deciso di segui-
re un approccio progettuale User Centred Design1

(Dong, Cassim, Coleman, & Clarkson, 2008). I de-
stinatari del progetto sono stati, fin dalle prime fasi,
attivamente coinvolti insieme alle loro famiglie e agli

insegnanti che hanno offerto spunti, idee ma anche
storie, narrazioni, nonché feedback alle proposte
avanzate. Questi suggerimenti sono risultati utili per
definire gli scenari di gioco da proporre, le attività,
l’aspetto e le modalità di interazione con il robot, i
metodi di valutazione della qualità e dell’efficacia
del gioco con sistemi robotici.

Le domande di ricerca
Attraverso un’indagine descrittiva quali-quantitiva
abbiamo cercato di rispondere, per le sezioni di
scuola dell’infanzia in cui erano presenti bambini
con disabilità motoria, alle seguenti domande:
• L’introduzione di un sistema robotico nelle abitua-

li attività ludiche è in grado di aumentare i livelli
di giocosità (playfullness) e di socialità nei bam-
bini che presentano una grave disabilità motoria?

• È possibile ottenere nel contempo, nei bambini
con grave disabilità motoria, un cambiamento
delle abilità visuo-spaziali e motorie collegate al
movimento del robot? 

Le due domande (nel presente contributo tratteremo
solo la prima), erano dunque orientate rispettiva-
mente a indagare il divertimento del bambino con
disabilità durante il gioco (aspetto spesso assente in
questi bambini a causa della ridotta autonomia di
movimento) e a individuare possibili cambiamenti
nei comportamenti motori messi in atto (nello spe-
cifico la coordinazione visuo-spaziale). 

Partecipanti e Contesto
Sono state coinvolte nell’indagine sei Scuole dell’In-
fanzia della Liguria selezionate in base alla presenza
di bambini con disabilità rispondenti ai seguenti cri-
teri: deficit motorio grave e buon funzionamento co-
gnitivo. I bambini con disabilità motoria selezionati
erano 6 ma alla fine solo 3 bambini (di cui 2 della
sezione dei quattro anni e 1 della sezione dei cinque
anni, i cui nomi riportati sono fittizi) hanno potuto ef-
fettuare tutte le sessioni sperimentali previste, a cau-
sa delle loro precarie condizio-
ni di salute. I compagni di se-
zione sono stati coinvolti come
co-player e la loro presenza è
stata necessaria soprattutto in
risposta alla nostra prima do-

1 L’approccio User-centered design (UCD) è una “filosofia
di progettazione” e un processo nel quale ai bisogni, ai
desideri e ai limiti dell’utente sul prodotto finale è data
grande attenzione in ogni passo del processo di
progettazione al fine di massimizzare l’usabilità del
prodotto stesso.

Bambino Sesso Età Diagnosi

1 Giulio M 5 Deficit nelle acquisizioni posturo motorie, macrocrania
e disformismi della facies associati a malformazioni dello
sviluppo cerebrale a tipo polimicrogiria fronto-parietale bilaterale

2 Michela F 4 Sindrome cerebrale di altro tipo:
Leucoencefalopatia da deficit di connessina

3 Dario M 4 Paraplegia spastica in PCI
con ipoacusia neurosensoriale e ritardo psicomotorio

Tabella 1. Schema Tipologie di deficit e disabilità.



Sett. Scenario Tipologia di gioco Richiesta Descrizione attività Indicatori di performance
Turn Taking per il bambino con disabilità

1 Livello 1 Gioco di Esercizio / Rotazione 180°, Il bambino con disabilità controlla tramite Per i primi quattro livelli: 
Semplice gioco di regole avanzamento sensori due movimenti: la rotazione il bambino è in grado di inviare 

continuo fino ad ostacolo (con un angolo di 180°) e l’avanzamento. correttamente il robot ai compagni 
I due movimenti sono alternati e l’azione per almeno tre volte consecutive 
di gioco deve essere fatta a turno mettendo in atto le azioni corrette 
con i compagni. I bambini non disabili nella giusta sequenza 
azionano il robot utilizzando i comandi (secondo la task analysis)
posti nella parte superiore

2 Livello 2 Gioco di Esercizio / Rotazione di 180°, Il bambino con disabilità deve azionare 
Semplice gioco di regole avanzamento per più volte il sensore di avanzamento per

step successivi per far arrivare il robot ai compagni.
Ad ogni attivazione del sensore corrisponde
infatti una distanza fissa percorsa dal robot

3 Livello 3 Gioco di Esercizio / Rotazione di 180° Il bambino con disabilità deve comprendere 
Semplice gioco di regole in step successivi come ottenere la giusta rotazione in modo da

di diversa ampiezza indirizzare il robot verso i compagni. L’attività
(90°→60°) viene ripetuta con due diverse angolazioni

4 Livello 4 Gioco di Esercizio / Rotazioni di diversa ampiezza Il bambino deve decidere quanti step di rotazione
Semplice gioco di regole ottenute con step successivi deve far fare al robot affinché esso 

verso diverse posizioni raggiunga i compagni la cui posizione cambia
di volta in volta. La rotazione è ottenuta con
diverse pressioni successive che corrispondono
ognuna ad una rotazione di 45°

5 Livello 5 Gioco simbolico Raggiungimento Il bambino deve scegliere l’oggetto da raggiungere, Il bambino ha raccolto tutti 
di diversi oggetti con il robot (in base alla trama narrativa), gli oggetti mettendo in atto

e riportarlo alla base. Per accelerare l’attività le azioni corrette nella giusta 
si elimina il controllo dello step di avanzamento e si sequenza (secondo la task analysis).
utilizza la funzionalità di riconoscimento degli ostacoli.
La difficoltà è che il bambino deve far muovere il robot
da una posizione diversa da quella in cui è lui
(non più quindi con una visione in prima persona). 

6 Livello 6 Gioco Simbolico - Nascondino Il bambino deve operare con il robot nella stanza Il numero di tentativi non eccede il 
Semplice gioco di regole attraverso movimenti di avanzamento e rotazione, numero delle opzioni possibili e i 

per “trovare” un giocattolo nascosto all’interno comandi sono azionati in modo 
di una delle scatole di cartone ideate appropriato nella giusta sequenza
per la trama narrativa. (secondo la task analysis).
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manda (rivolta ad evidenziare gli aspetti della socia-
lità e del divertimento) e per impostare un interven-
to rispondente ai caratteri dell’inclusione.

Il robot impiegato
Il robot che abbiamo deciso di utilizzare in collabo-
razione con l’Università della Valle d’Aosta è IRO-
MEC, un prototipo di “Cognitive Companions” na-
to nell’ambito del VI Programma Quadro di Ricer-
ca e Sviluppo con l’intento di facilitare, migliorare
e realizzare il gioco di bambini con disabilità cogni-
tive (autismo, ritardo mentale, difficoltà nel lin-
guaggio) e difficoltà motorie incidendo sulle loro
capacità di apprendimento e socializzazione. Il si-
stema IROMEC utilizza il concetto di modularità
ed è configurabile in vari modi. A seconda delle

esigenze, IROMEC può assomigliare ad un essere
umano oppure ad un animale immaginario. È sta-
to utilizzato (con sensori) in giochi di tipo motorio
associati a giochi di tipo simbolico sfruttando un
sfondo narrativo inventato dai bambini.

La strutturazione delle attività 
La progettazione: scenari e attività
Dopo l’analisi dei cinque scenari di gioco attivabi-
li nel robot IROMEC (Turn Taking, Sensory Re-
ward, Make it move, Follow me, Generate Con-
tact), abbiamo deciso di utilizzare solo il più sem-
plice, “Turn Taking”, che prevede l’invio alternato
del robot da un bambino all’altro. Lo scenario è
stato declinato in sei livelli di difficoltà associati a
rispettive attività (Tabella 2). Le attività sono state

Tabella 1. Schema degli scenari di gioco effettuati in ogni settimana di lavoro con il bambino con disabilità motoria e i suoi compagni.
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progettate e descritte nel dettaglio, specificando il
materiale di gioco (il robot ed altri eventuali mate-
riali), la tipologia evolutiva di gioco (semplice gio-
co di esercizio o senso-motorio, gioco simbolico,
gioco di regole), l’obiettivo o risultato atteso del-
l’attività, le azioni necessarie per portare a compi-
mento le attività descritte in modo analitico secon-
do la metodologia della task analysis (Gold,
1976), il ruolo dell’insegnante coinvolto in qualità
di facilitatore dell’attività e la qualità degli aiuti da
fornire. Ad ogni livello è stata dedicata una setti-
mana di lavoro. 

Gli strumenti di analisi
Per rispondere alla prima domanda, volta ad inda-
gare la “giocosità” in bambini con disabilità moto-
ria, è stato utilizzato il Test of Playfulness (Bundy,
1997a; 1997b) (ToP Versione 4.0-5/05), compi-
lato dai ricercatori durante lo svolgimento della pri-
ma e ultima sessione di gioco di ogni settimana
(quindi per ogni livello). In questo modo è stato
possibile, da un lato, verificare le caratteristiche
iniziali e finali del bambino in rapporto all’attività
ludica della settimana e, dall’altro, evidenziare
l’evoluzione del profilo di gioco comparando i risul-
tati della prima attività (settimana iniziale) e del-
l’ultima attività (settimana finale). Le variabili a cui
il test fa riferimento in relazione ai vari items sono:
la durata del comportamento ludico (valutata con
una scala a 4 punti da raramente a quasi sempre),
l’intensità con cui il bambino cerca di superare
eventuali ostacoli (valutata con una scala a 4 pun-
ti da assente a elevata) e le abilità messe in prati-
ca (valutata con una scala a 4 punti da assente a
elevata). Il test stabilisce che, per alcuni items,
vengano valutate tutte e tre le variabili e, per altri,
solo una o due. 

Gli elementi costitutivi dell’attitudine al gioco non
si escludono a vicenda ma vanno ad associarsi,
con i vari items del ToP, includendoli. Queste asso-
ciazioni sono rappresentate nella tabella seguente
sottostante (Tabella 4).
I dati ottenuti dalla compilazione del ToP sono sta-
ti integrati con le informazioni ricavate da videore-
gistrazioni effettuate con una telecamera fissa e
una mobile, per ciascun bambino.

Bambino
Età: ____________

Valutatore: 
_______________
In Out Video Live
(Cerchiare)

DURATA
3 = Quasi sempre
2=Gran parte del tempo
1 = Per un certo tempo
0 = Raramente o mai
NA = non applicabile

INTENSITÀ
3 = Elevata
2 = Moderata
1 = Leggera
0 = Assente
NA = non applicabile

LIVELLO D’ABILITÀ
3 = Elevato
2 = Moderato
1 = Scarso
0 = Assente
NA = non applicabile

PUNTO DURATA INTENSITÀ ABILITÀ OSSERVAZIONI LIBERE
È attivamente impegnato.
Decide cosa fare.
Mantiene un livello di
sicurezza sufficiente
per giocare

Grafico 1. Profilo ludico di Michela nella prima e ultima attività.

Tabella 4. Esemplificazione di come gli item del ToP si associano agli elementi costitutivi
dell’attitudine al gioco.

Motivazione

Impegno (1)
Durata
Intensità
Focalizzazione
sul processo (4)
Persistenza (7)
Affettività (19)

Libertà da vincoli
di realtà
Monelleria (6)
Prende in giro (8)
Fa finta (15)
Durata
Abilità
Fa il pagliaccio
e scherza (9)
Durata
Intensità
Creativo

Controllo di sé

Decide (2)
Sicurezza (3)
Modifica (5)
Interagisce con
gli oggetti (20)
Passaggi (21)

Controllo
condiviso
Negoziazione (10)
Gioco sociale (11)
Durata
Intensità
Abilità
Sostiene (12)
Entra (13)
Inizia (14)
Condivide (16)

Struttura

Da segnali (17)
Legge i segnali (18)
Impegnato (abilità)

Tabella 3. Parte del Test o Playfulness tradotto (tratto da Skard, Bundy, 2008).



L’ANALISI E LA RIFLESSIONE SUI DATI 
Analisi della Playfulness
Per l’analisi della giocosità del bambino, il ToP pre-
vede l’utilizzo di un “Keyform” che mostra la relati-
va difficoltà di ciascun item riportato, rispetto alle
medie e alle deviazioni standard definite per gli stes-
si items (“punteggio misura”)2. L’esaminatore deve
semplicemente riportare sul Keyform i punteggi at-
tribuiti sul protocollo del ToP e poi disegnare una li-
nea attraverso i punti in modo che la metà risulti al
di sopra e la metà al di sotto. Tale linea corrisponde
ad un punteggio di misura a destra del grafico. Per
ragioni espositive, di seguito riportiamo, per ogni
bambino, il grafico che comprende i punteggi relati-
vi all’esecuzione della prima attività, la più sempli-
ce (livello 1, primo giorno, settimana 1) e dell’ulti-
ma attività, la più complessa (livello 5, ultimo gior-
no, settimana 5). In questo modo possiamo fare
considerazioni generali rispetto all’evoluzione del
profilo di gioco avvenuta nelle cinque settimane in
ogni bambino.
Ogni grafico è suddiviso in senso verticale a metà.
La metà di sinistra evidenzia i risultati della prima
attività mentre la metà di destra i risultati dell’ulti-
ma attività considerata. Ogni metà è poi suddivisa
in tre sezioni corrispondenti alle tre variabili in base
alle quali viene considerato ogni item: la prima indi-

ca la durata, la seconda l’in-
tensità, la terza l’abilità. Le li-
nee orizzontali (una più scura
e una più chiara) che attraver-
sano il grafico indicano il pun-
teggio ottenuto nella prima e
nell’ultima attività.

I profili di gioco
Di seguito riportiamo i profili di gioco di ogni bam-
bino emersi dai grafici.

Motivazione
Possiamo in generale affermare che l’introduzione
del supporto robotico in attività di gioco abbia deter-
minato un incremento dei livelli motivazionali in tut-
ti e tre i bambini. Il miglioramento, seppur lieve (pa-
ri a un punto), ottenuto negli items relativi alla mo-
tivazione (impegno, focalizzazione sul processo,
persistenza e affettività) indicano uno spostamento
progressivo e graduale dei bambini da una tenden-
za motivazionale di tipo estrinseco a una di tipo in-
trinseco e un incremento dell’affettività. Per quanto
riguarda Michela (grafico 1), il robot e gli altri gio-
cattoli utilizzati sembrano influenzare le scelte sul ti-
po di gioco da mettere in pratica e una crescita nel-
la persistenza a superare gli eventuali ostacoli per
continuare a giocare. Progressivamente i livelli di in-
teresse e coinvolgimento, all’inizio poco significativi,
probabilmente per una immediata percezione del-
l’attività proposta come “troppo difficile per le pro-
prie capacità”, sono aumentati per durata, intensità
e abilità consentendo a Michela di padroneggiare
meglio l’ambiente di gioco. 
Per quanto riguarda Giulio e Dario (grafico 2,3) l’an-
damento dei punteggi indica il possesso di una mo-
tivazione di tipo intrinseco già dalle fasi iniziali del-
l’attività mediata da robot. Nonostante le evidenti
difficoltà di movimento presenti soprattutto in Giu-
lio, entrambi i bambini restano attivamente e inten-
samente impegnati a giocare con il robot mostrando
di divertirsi nonostante (soprattutto nelle fasi inizia-
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Grafico 2. Profilo ludico di Giulio nella prima e ultima attività.

2 Definite in base ad una procedura statistica chiamata
Analisi di Rash (Wright & Masters, 1982) effettuata con
2000 bambini per confrontare le prestazioni dei bambini
rispetto ai diversi items e scoprire quali funzionalità di
gioco sono più facile o più difficile per i bambini in
generale da padroneggiare.
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li) i livelli di entusiasmo siano risultati piuttosto bas-
si a causa della tendenza dei bambini a concentra-
re gli sforzi nel superamento delle difficoltà legate al-
la gestione del robot.

Libertà dai vincoli di realtà
L’andamento dei punteggi degli items relativi alla
“libertà dai vincoli” (compiere monellerie, prese in
giro, far finta…) dimostrano, nel caso di Michela
(grafico 1), la presenza di un gioco “non libero”
che si mantiene tale nonostante le opportunità of-
ferte dal sistema robotico. In alcuni casi, come evi-
denziato dai dati, Michela riesce a mostrare un
comportamento coerente con il far finta anche se
non è possibile stabilire se tale comportamento
venga emesso per la capacità realmente presente
nella bambina di aderire al gioco di finzione o se
sia semplicemente una sorta di imitazione di ciò
che viene fatto dai compagni senza una reale com-
prensione. Le prestazioni di Michela in questo set-
tore sembrano ancora una volta essere il riflesso
della sua disabilità. Per gli altri bambini (grafico 2,
3) l’andamento dei punteggi degli items relativi al-
la libertà dai vincoli dimostra, invece, una lieve
progressione da un gioco “non libero” a un gioco
“libero” anche se la transazione da una tipologia di
gioco all’altro (secondo le esigenze imposte dalla
trama narrativa creata come filo conduttore del
gioco stesso) è apparsa abbastanza vincolata alla
realtà oggettiva. Inoltre, un elemento relativo alla
sospensione della realtà, l’“uso di oggetti in modi
variabili o non convenzionali”, non si è verificato in
tutte le attività con il robot.

Controllo
L’andamento dei punteggi degli items relativi al con-
trollo (capacità di decisione, sicurezza, interazione
con gli oggetti, negoziazione, gioco sociale…) indi-
ca, nel caso di Michela (grafico 1) uno sbilancia-
mento maggiore verso l’“esterno”. Michela infatti,
fin dalle fasi iniziali, sembra sicura durante il gioco,
decide le modalità con le quali partecipare alle atti-
vità ed è “decisore” finché le viene proposta un’al-
ternativa. Il problema principale è la scelta attiva.
L’impressione generale è che Michela non si senta
capace di controllare una situazione quando questa
implica la partecipazione di più soggetti e il control-
lo comune. Tuttavia, il punteggio relativo all’item
“entra in un gruppo già impegnato in un’attività”,
che è un elemento di controllo condiviso, è risultato
moderatamente elevato. Questa abilità sociale costi-
tuisce una risorsa importante per lo sviluppo di abi-
lità di gioco e di interazione sociale, per cui vale la
pena riflettere sul buon esito raggiunto da Michela
riconducendolo alle forme di mediazione delle abili-
tà sociali garantite dal sistema robotico. Per Giulio e
Dario (grafico 2,3) invece, l’andamento dei punteg-
gi degli items relativi al controllo indica uno sbilan-
ciamento maggiore verso l’“interno”. Entrambi i
bambini hanno ricevuto punteggi più alti sugli ele-
menti che riflettono l’autocontrollo rispetto a quelli
che riflettono il controllo condiviso. Questo aspetto è
legato alle difficoltà motorie e di manipolazione im-
plicate nel controllo del movimento (pressione con-
trollata del sensore) mostrate dai bambini e dal fat-
to che la “condivisione di controllo” è più difficile ri-
spetto all’autocontrollo. Nello specifico, è apparsa
molto difficile da eseguire la gestione del robot asso-

Grafico 3. Profilo ludico di Dario nella prima e ultima attività.
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ciato all’uso di altri oggetti (condivisione comune
della scelta di altri giocattoli da utilizzare). Giulio e
Dario mostrano comunque sicurezza costante che
va ad incrementarsi sul finire della sessione speri-
mentale e entrambi emergono come decisori attivi
nel corso di quasi tutti i livelli dello scenario di gio-
co mediati dal robot. Nei livelli di attività più com-
plessi, i bambini hanno dovuto concentrare tutta la
loro attenzione sul controllo dei movimenti e quindi
hanno preso parte in misura minore a momenti in-
terattivi con i compagni. L’abilità nel gioco di finzio-
ne appare elevata mentre il punteggio relativo al gio-
co sociale è, soprattutto all’inizio, più basso a causa
delle implicazioni determinate dalla tipologia di di-
sabilità che limita la partecipazione attiva e condivi-
sa. Gli episodi cosiddetti di “clowneria” messi in at-
to dai bambini sono stati interpretati come abilità a
ottenere l’attenzione positiva degli altri e a incorag-
giarli nell’attuazione del gioco.

Framing
L’andamento dei punteggi degli items relativi al fra-
ming (capacità di fornire e leggere segnali) dimostra
che Michela (grafico 1) ha gradualmente incremen-
tato la capacità di fornire semplici indicazioni sulle
modalità attraverso le quali gli altri avrebbero dovu-
to interagire con lei ed è apparsa capace di interpre-
tare gli spunti forniti dagli altri bambini ma non di ri-
spondervi in maniera adeguata. L’andamento dei
punteggi di Giulio e Dario (grafico 2,3) evidenzia
una certa capacità di entrambi i bambini in tutti gli
elementi relativi al framing e, come evidenziano i
dati, una notevole capacità di interazione e di emis-
sione di segnali utili agli altri bambini per interagire
con loro.
Se visto in generale, il profilo di Michela descrive
una bambina che inizialmente non è molto giocosa.
Ha un punteggio grezzo di circa 65 e un punteggio
in scala (misura) di poco superiore a -1 (grafico 1.).

L’utilizzo di un robot che ha facilitato e mediato l’at-
tività ludica ha consentito un’evoluzione del profilo
di gioco della bambina in positivo. Il punteggio grez-
zo si è innalzato a 95 e quello in scala (misura) è di-
ventato di poco superiore allo zero. I risultati di Mi-
chela in riferimento all’intero campione risultano
chiaramente dal grafico 4.
I profili di Giacomo e Dario descrivono invece bam-
bini che da relativamente giocosi in fase iniziale di-
ventano molto giocosi al termine della sperimenta-
zione mediata da robot. Il giocare in un ambiente fa-
vorevole e con un giocattolo (quello robotico) acces-
sibile alle loro possibilità ha favorito un aumento
della giocosità in generale. Giacomo è passato da un
punteggio grezzo di circa 125 in fase iniziale a uno
di 145 in fase finale e da un punteggio in scala (mi-
sura) compreso tra 1 e 2 in fase iniziale a uno pari
a 2 in fase finale (grafico 2). Dario, invece, si è man-
tenuto costante con un punteggio grezzo di circa
145 e un punteggio in scala pari a 2 (grafico 3). Il
punteggio di Giacomo e Dario in riferimento all’inte-
ro campione emerge dal grafico 4.

CONSIDERAZIONI CONCLUSIVE
Lo studio condotto ha permesso di identificare pos-
sibili incrementi nella Playfulness e nel comporta-
mento motorio raggiungibili mediante l’utilizzo di
supporti robotici. 
Non è sufficiente inserire un particolare robot nel-
l’azione didattica per ottenere risultati sorprenden-
ti, occorre pensare in maniera critica e problemati-
ca - vagliando l’effetto di tutte le variabili in gioco -
l’introduzione di tali supporti nell’attività che verrà
proposta. Quale tecnologia o robot risulta più adat-
ta/o? Quale può risultare indifferente? Quale può ri-
schiare di aumentare le stereotipie invece che ridur-
le? Quale può catturare l’attenzione del bambino?
Quale stimolare la socialità? Nella progettazione
rientra inevitabilmente la considerazione dei tempi
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Grafico 4. Punteggi di ogni bambino nella prima e ultima attività in rapporto all’intero campione di riferimento.
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di applicazione entro i quali si ritiene si possano
raggiungere risultati evidenti, soprattutto per i bam-
bini che presentano alcune tipologie di disabilità.
Anche la scelta della metodologia d’impiego e la
definizione degli obiettivi che si vogliono persegui-
re dovrebbero essere delineati in maniera dettaglia-
ta e stabilire, quindi, se si intende utilizzare il gioco
mediato da robot per raggiungere lo sviluppo di al-
cune abilità o competenze, se si intende utilizzarlo
per promuovere la “giocosità” (vale a dire il diverti-
mento e la gioia), se si intende utilizzarlo per soste-
nere l’inclusione nel contesto. Stabilito l’obiettivo,
l’attenzione dovrebbe, dunque, concentrarsi sulla
strutturazione per attività e livelli di difficoltà degli
scenari di gioco prevedendo diverse tipologie ludi-
che: gioco solitario? Gioco parallelo? Gioco sociale?

Lo studio condotto ha dimostrato come, nel caso in
cui nel gruppo sezione vi siano bambini con gravi
disabilità motorie, sia consigliabile prevedere sia
fasi di gioco distinte e graduali sia la possibilità di
stimolare differenti sensi in modo da consentire an-
che ai bambini fisicamente passivi ma con tutti gli
altri sensi molto sviluppati, di avere un ruolo attivo,
cioè di partecipare. Prima di avviare qualsiasi atti-
vità ludica sarebbe necessario valutare anche la
possibilità di conferire a tutti i bambini, anche quel-
li in difficoltà, un ruolo attivo - raggiunto magari in
un arco temporale esteso - dal momento che la
semplice presenza passiva, o meglio “da spettato-
re”, non rientra nella logica dell’inclusione e, seb-
bene ammissibile nelle fasi iniziali di gioco, dovreb-
be gradualmente scomparire.
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