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CAP. I - IL GIOCO: PERIODI, AUTORI E CONCEZIONI

1.1. Gli antichi

All'imperatore Huang-Ti, nella Cina di due millenni a.C., si deve la popolarità del gioco con la palla e l'origine delle molteplici variabili che, ancora oggi, vengono praticate. Allo stesso imperatore si fa risalire l'invenzione del gioco del calcio. 

In Giappone il gioco con la palla era il divertimento preferito delle antiche corti imperiali: sotto il regno di Cheng-Ti godette di particolare favore, come ci hanno tramandato i poeti descrivendoci gli eroi degli stadi (Chang-Fu lanciava la palla all'altezza di una pagoda e Wang Ch’San era inimitabile nel tocco). 

Nel museo etnologico di Monaco, si conserva un manoscritto del 500 a.C. che testimonia l'introduzione in Giappone, dalla Cina, di un gioco con la palla ripiena di capelli femminili. In Giappone il pallone veniva anche giocato con i piedi e la classe nobile gli dava un significato mistico. 

A mezzanotte gli antichi sovrani Aztechi osservavano nel cielo la costellazione dell'Orsa Maggiore, definita come "Sferisterio delle stelle", poiché ritenevano che vi si svolgesse il gioco della palla tra gli dei della luce e quelli delle tenebre. 

Presso gli Egizi è da ricordare il culto del sole, fonte perenne di luce e di vita, tanto che i templi erano orientati a levante: il culto di Osiride, dio solare, si trasformò durante la XII dinastia in quello per Aton (disco solare), quindi per Amon. Tale culto determinò, anche nei loro giochi, l'uso di un oggetto sferico (simile al globo solare), del quale si ritrovano innumerevoli tracce nelle sculture e negli affreschi. 

Fanciulli, giovani e adolescenti, nelle palestre e nei ginnasi greci, giocavano a palla accompagnandosi spesso con il canto e la danza. Alcuni giovani che si contendono una palla con bastoncini ricurvi, sono rappresentati in un bassorilievo ateniese del V sec. a.C. 

Presso i Greci, a seconda dei giochi, si hanno vari tipi di palle, diverse per dimensioni e riempite di sabbia, di farina, di piume, di lana o gonfie d’aria. 

Erodoto attribuisce l'origine del gioco con la palla ai Lidi che sotto il regno di Athi, durante la carestia, cercavano di dimenticare la fame attraverso un piacevole passatempo. 

Ma oltre che presso i Lidi, il gioco della palla si ritrova presso i Corcinesi, i Sicioni, gli Spartani, ecc., dimostrando l'universalità della sua origine e della sua diffusione. 

In America i giochi con la palla vantano antichissime origini e sono diffusi nelle forme più svariate. 

In Argentina (Alto Parana), si gioca colpendo la palla con la testa; gli Indiani dell'Orinoco (tra la Columbia e il Venezuela), colpiscono la palla con le spalle o il fianco; a sud-est degli Stati Uniti mediante una racchetta fatta di corde vegetali. 

In Africa e in Asia la palla serve spesso anche ai giocolieri; in Birmania il gioco nazionale è il "Chinlou" nel quale vince chi sa tenere in equilibrio con più grazia e abilità il maggior numero di palle di vimini. 

In India ebbero origine sia il Polo, sia il Lawtennis (giocato con una palla coperta di feltro). 

1.2. Periodo ellenico

In Grecia uomini importanti come Sofocle, Dionisio il Grande, Alessandro Magno, alternavano i loro impegni letterari e guerrieri alla "sferomachia"; nell'arte figurativa, nei bassorilievi, nelle pitture vascolari degli artisti ateniesi, si rileva la grazia dei movimenti e la destrezza negli esercizi con la palla. 

Nel 6° libro dell'Odissea, Omero ci dà un’indimenticabile descrizione del gioco con la palla: 

"Nausica in man tolse la palla//e ad una delle compagne la scagliò//la palla deviossi dal segno a cui volava//e nel profondo vortice cadé//Tutte allor misero un alto grido".

Ancora nell'8° canto, Omero ci descrive una gara con la palla, alla reggia di Alcinoo, per l'arrivo di Ulisse; gareggiano Alio e Landomante: "Nelle mani tosto la leggiadra palla si recaro//che da essi aveva l'industre Polilo fatta e colorata in rosso.//L'un la palla gittava in ver le fosche nubi//curvato in dietro; e l'altro salto spiccando//riceverla ed al compagno la respinge senza fatica e sforzo//pria che di nuovo suol con piè toccasse.//Gittata in alto la vermiglia palla...//a far volte e rivolte alterne e rapide//mentre loro s’applaudiva dagli altri giovani nel circo//e acute grida si alzavano". 

La descrizione ci rivela, quasi tecnicamente, il modo di colpire la palla in volo, le rivolte alterne e rapide, il curvarsi indietro per poter lanciare più in alto, lo svolgersi alterno della gara, l'entusiasmo degli spettatori. 

Galeno riconosce al gioco con la palla anche valori morali: "... penso che le migliori forme di esercizio ginnico siano quelle che non solo sono in grado di esercitare il corpo, ma anche di dilettare lo spirito".

Ricordiamo un trattato del II secolo d.C. sui giochi con la palla, sia pur breve ed insufficiente dal lato tecnico, che testimonia come in quell'epoca essi siano stati praticati. 

Il "gioco del rimbalzo" aveva lo scopo di dimostrare l'abilità nel far rimbalzare e riprendere la palla, a terra o contro un muro, il maggior numero di volte possibile. 

Nel "gioco del lancio" si trattava di gettare la palla il più alto possibile, per poi riprenderla al volo. 

Le documentazioni esistenti ci permettono di ricostruire almeno tre grandi giochi di squadra presso i Greci: "Il gioco in comune", "Il gioco del rapire", "Il gioco del corno". 

Ai primi due fanno certo riferimento il trattato di Galeno ed un bassorilievo ateniese, del terzo si trovano tracce solamente in un bassorilievo in Atene. 

Nella "Cena dei sapienti", di Ateneo (II sec. a.C.), si legge che l'autore preferisce fra tutti i giochi con la palla "... l'harpastum... perché in esso vanno molte fatiche e sudore nel combattere la palla e gagliarde forze di collo". 

Nell'harpastum, che trae il suo nome da "rapido" (rapisco e chiamato precedentemente "Phaininda" o ingannare) i giocatori gareggiavano nello sforzo di strapparsi una piccola palla. 

Si tratta di un gioco di squadra molto impegnativo e talvolta anche violento. La palla era lanciata, ricevuta, passata di mano, portata per un certo tratto, molte erano le finte e gli scontri diretti con gli avversari. Lo scopo era quello di portare la palla, sempre con le mani, oltre una linea difesa dalla squadra avversaria. Risulta evidente la somiglianza con la pallamano, ma anche con il rugby. Afferma Antifane: "... prendendo la palla gioiva passandola ad uno, ed insieme sfuggiva a quello, e da uno distolse e quello chiamò di nuovo, con stridenti parole.. "fuori", "lunga!", "restituiscila in rovesciata!" . Il gioco è chiamato anche "Palla da gioco". 

Anche Galeno nota, come caratteristica di una partita con la palla, queste continue diversificazioni di atteggiamenti, movimenti, situazioni, così come si rileva in un bassorilievo ateniese dove appaiono sei figure impegnate in un movimento vivace, che si presentano con sei diversi atteggiamenti di gioco. 

L'harpastum richiedeva doti da atleta completo, fisicamente dotato, veloce, forte nel contrastare l'avversario, capace di lottare, dotato di forza e di agilità, unite ad una buona intelligenza e visione di gioco di squadra. Il gioco ebbe grande diffusione sia a Sparta che a Roma, ma fu praticato anche durante il Rinascimento nelle corti dei nobili e nelle piazze. 

Polluce, precettore del giovane Commodo, nell' "Onomasticon" descrive dettagliatamente vari giochi con la palla quali l'Episciro, la Fenide, l'Aporraxis, l'Urania. 

Di tutti questi giochi certamente il più interessante doveva essere l'Episciro e, soprattutto a Sparta, doveva svolgersi in maniera molto violenta se Luciano nel suo "Anacarsi", invita a non stupirsi se nello stadio si vedranno i rivali gettarsi addosso alla palla uno sull'altro, percuotendosi, si da uscire dalla mischia tutti pesti e sanguinanti. A Sparta tale gioco era praticato anche dalle fanciulle. 

L'Episciro, o Efebico (gioco della giovinezza), o epicene (gioco in comune), si gioca in più giocatori per parte. Sulla linea che divide i due campi, detta "scyro", vi si posa la palla. Si tracciano inoltre altre due linee al limite dei due campi. I giocatori in possesso di palla, la lanciano al di sopra della squadra avversaria che cerca di intercettarla al volo e di rilanciarla: il gioco continua fino a quando la palla esce fuori da una delle linee di fondo. Alcune delle fondamentali regole dovevano essere le seguenti: 

a) campo molto esteso in lunghezza, non necessariamente in larghezza; 

b) i giocatori potevano muoversi liberamente all'interno del proprio campo, salvo per il rinvio della palla che andava effettuato da fermi, dal punto in cui era stata presa al volo o raccolta da terra; 

c) risultava vincente la squadra i cui componenti riuscivano a lanciare la palla oltre la linea di fondo del campo avversario. 

Probabilmente in ogni squadra vi era un lanciatore particolarmente abile, al quale in genere veniva affidato il rinvio. Un altro gioco con la palla, a squadre, in uso presso i Greci, rappresenta un’altra notevole testimonianza dell'elevato livello tecnico e organizzativo dello sport greco fino dal V sec. a.C. Il gioco appare molto simile all'hockey, poiché la palla veniva colpita con un bastone. Anche in questo caso se ne ha testimonianza in un bassorilievo ateniese nel quale sei figure di atleti, cinque dei quali impugnano un bastone ricurvo, danno inizio al gioco. Le quattro figure laterali, ai lati della coppia centrale dei giocatori, prestano la massima attenzione a ciò che sta accadendo, mentre i gesti delle due figure a sinistra, preludono ad un immediato intervento nell'azione. Lo scopo del gioco era quello di gettare la palla oltre la linea di fondo del campo avversario, mediante passaggi tra i compagni di squadra, veloci azioni di attacco, colpendo abilmente la palla con il bastone. Il gioco veniva chiamato anche "colpire con il corno", poiché la palla veniva appunto colpita, con il bastone ricurvo la cui punta era fatta di corno. 

La "Fenide", deve forse il nome al suo inventore, o ad un verbo greco che significa "trarre in inganno". Si trattava infatti di ingannare con finte l'avversario che tentava di intercettare la piccola palla. 

L'"Aporraxis", gioco di rimbalzo, consisteva nel lanciare al suolo, con forza, una palla, riceverla dopo il rimbalzo e quindi rinviarla di nuovo quante più volte possibile. Il vincitore veniva chiamato "re" e il vinto "asino". 

L'"Urania", o gioco dell'aria, consisteva nel prendere lo slancio e nel gettare la palla in aria. Il punto era assegnato al giocatore che, saltando, se ne impossessava per primo prima che la palla toccasse terra. A questo gioco allude Omero descrivendo i giochi in onore di Ulisse nell'isola dei Feaci. 

In generale in Grecia il gioco della palla era anche una danza, ritmata dal canto, nel corso del quale ognuna delle fanciulle, a turno, lanciava la palla verso il cielo, da cui il nome "Bolé ourania" (palla celeste). 

La pratica dei giochi o degli esercizi serviva (IX sec. a.C.) a preparare il guerriero ed a tenerlo in forma. Nella Grecia arcaica la difesa militare della Comunità era un problema molto sentito a causa dei continui attacchi da parte di altre comunità. Le aristocrazie militari avevano la necessita di tenersi in forma e così ogni festa civile e religio​sa diveniva un pretesto per esercitare le azioni tipiche dello scontro armato con modalità incruente. Cosi nacquero i primi giochi di corsa, di lancio del giavellotto, di lotta, ecc. per accattivarsi i favori degli dei.
 

Il riferimento ad Olimpia rimanda a varie ipotesi circa l'organizzazione dei primi Giochi Olimpici, che si tennero nel 776 a.C.. La più veritiera sembra essere quella legata ad Ifito. Questo condottiero, incapa​ce di concludere una interminabile guerra con Licurgo (re di Sparta), si reco dall'oracolo di Delfo per chiedere lumi. La risposta avrebbe indicato come preferibile una tregua sacra per far misurare i giovani dei due eserciti in competizioni sportive. L'idea piacque anche a Licurgo e nel IX sec. a.C. si poté as​sistere a questo confronto. 

Cento anni dopo, nel 776 a.C. furono realizzati i primi giochi Olimpici. A Sparta i giovani venivano addestrati per ragioni militari in Collegi di Stato, dove avevano un notevole rilievo il ginnasium e la palestra, ove si svolgevano rispettivamente gli allenamenti di atletica e di lotta, al fine di realizzare un’educazione che prevedeva l'indurimento fisico e la disciplina, in funzione di una maggiore efficienza fisica, di una salda coscienza morale e di una chiarezza d’idee supportata da una tenace destrezza: tutte adatte a formare le doti del buon cittadino.

Così, i giochi sorti per allenare i militari e per rendere omaggio agli dei, finirono per esser funzionali all'esaltazione della bellezza fisica e del valore individuale. Con i vari Giochi Olimpici, Nemei, ecc. si delinea un secondo aspetto della gin​nastica militate che comprendeva anche altri elementi: "il piacere del gioco, quello della competizione, il valore partico​lare e di carattere quasi religioso dato agli esercizi fisici". (ULMANN, J., Ginnastica, educazione fisica e sport dall'antichità ad oggi, Armando, Roma, 1978, pp. l5‑17) Il gioco era ora istituzionalizzato, ritualizzato e assumeva una importanza nuova nella società greca, ogni 4 anni, dal 12 al 16 Luglio (o Agosto), le attività belliche venivano interrotte da tregue sacre, per essere "sostituite" dalle competizioni di Olimpia. Il gioco assume una funzione sociale di confronto e di incontro tra comunità per mezzo degli atleti che venivano mantenuti dallo stato in ragione delle loro performance e quasi elevati al rango di dei per le loro imprese. A partire da questa epoca molti atleti saranno professionisti. "Stadion" rappresentava l'unità di misura corrispondente a 600 piedi che, seppur variabile da comunità a comunità del​l'epoca considerata, costituiva la lunghezza del lato lungo dello stadio (inteso come struttura architettonica).

Il gioco diverrà sempre più una attività istituzionalizzata, idonea al confronto tra atleti di diverse comunità, in gare contro il tempo, le distanze e le altrui abilità. La filosofia di tali giochi vuole un vincitore, per esaltarne le qualità e per elevarlo quasi al rango degli dei di cui l'atleta rispecchiava le qualità.  Il filosofo intuì il valore educativo e sacro del gioco, pur tenendo un atteggiamento ambiguo rispetto ai suoi limiti. Il gioco aveva riportato non pochi dissensi pedagogici in quanto ritenuto inidoneo allo sviluppo di una cultura superiore, aderente ai problemi reali della famiglia e dello Stato. Egli, da un, lato non tenne in gran conto i giochi degli adulti che indico come "indegni degli uomini liberi e civili", pur scrivendo che l'uomo doveva vivere giocando, cantando e ballando per propiziarsi gli dei (Platone, Leggi, Libro VII); dall'altro egli si oppose ai giochi imitativi con accanimento, anche se ritenne che il gioco dei bambini potesse essere associato utilmente all'apprendimento di nozioni.

1.3. Periodo romano 

Anche presso i Romani i giochi con la palla venivano praticati a tutte le età nelle terme e per le strade. 

La palla più usata a Roma era in genere piccola e ripiena di crine o di lana e dipinta spesso a vivaci colori. Il gioco più popolare consisteva nel lanciarla con il palmo della mano contro il muro, quante più volte possibile (una specie di antenata della pallacorda). Ma anche a Roma esistevano giochi molto violenti quali l'Arpastum, molto simile all'Episciro dei Greci, divertimento preferito dei legionari romani. L'Arpastum (strappare con la forza, afferrare con impeto), si giocava con una palla fatta di stracci, da colpire con le mani o con i piedi, tra due squadre composte da molti giocatori che dovevano cercare di spingerla al di là del limite avversario. A tale gioco fu aggiunta l'aggettivo "pulverulentum", poiché le due squadre, azzuffandosi, sollevano un grande polverone. 

Altri tipi di palla usate dai romani, erano la "Pila paganica" o palla rigonfia di ruvide piume; il "Follis" o palla di cuoio gonfiata ad aria, usata per un gioco di rinvio come fa pensare la regola del colpirla con l'avambraccio fasciato di cinghie e con il pugno; la "Pila trigonalis", più dura e probabilmente più grossa della "Paganica", che veniva rilanciata da giocatori disposti a triangolo; il gioco del "Folliculus", per le piccole dimensioni della palla, doveva essere abbastanza difficile, necessitando di prontezza d’occhio e di notevole velocità di movimenti. Forse questo era il gioco dei signori romani di mezza età, che cercavano di mantenersi giovanili dandone prova agli amici. 

Fra i popoli conquistati da Roma, i Britanni impararono presto l'Arpastum, tanto è vero che nel 276 d.C., sconfissero i legionari romani.

A Roma l'Arpastum si giocava nel Campo Marzio alla presenza dei soliti sportivi seduti. 

Onesio, nelle sue satire, suggerisce quale mezzo per stancarsi, per scacciare la svogliatezza e l'inappetenza, il gioco della "Pila velox". Ovidio, dall'esilio di Tomi, ricorda con nostalgia i giochi di primavera e nella sua "Ars amatoria", riporta un gioco nel quale con "... larga racchetta si gettano palle leggere".

Marziale rammenta che a Roma si giocava la "Vullata", la "Pila", il "Follis", la "Paganica". La "Paganica", prende il nome da "pagus" (villaggio), perché veniva giocata in campagna con la palla ripiena di piume. 

Seneca descrive il gioco della palla fatto dai fanciulli che con le loro grida rendono meno tranquillo il silenzio della sua stanza. Lucilio parla talvolta della palla; e così altri autori. 

"I romani antichi si opposero all'importazione dei costumi ellenici cominciata a partire dalla prima meta del III a.C." (ULMANN, J., op. cit., l978, pp.75‑77). Tuttavia, la ginnastica medica, la ginnastica educativa e l'atteggiamento ludico legato ad attività militari penetrarono nella cultura e nel costume romano. Progressivamente i giochi si a fermarono nelle terme (luoghi deputati all'igiene, al rilassamento e al benessere), divenute fiere Città con negozi e luoghi di riunioni in cui anche filosofi e poeti tenevano incontri. Esisteva una differenziazione delle attività di gioco a seconda del ceto sociale: i patrizi preferivano gio​care a "Folliculus" (gioco di reattività percettiva e motoria praticato con una piccola palla), mentre le truppe ed il popolo giocavano allo "Harpastum" (gioco rude e polverulento simile al rugby).

Ma soprattutto i giochi di corsa, di lotta, ecc. derivati dalla cultura olimpica greca (decadente), si affermarono istitu​zionalmente nelle arene assieme ai giochi di lotta di derivazione militare. Questi giochi, nei ludi circensi non tarderanno a degenerare, in mano ai potenti dell'epoca, sino a diveni​re strumenti abominevoli del loro controllo sulle masse urbane. All'inizio i giochi tra gladiatori non avevano queste finalità, ma costituivano il fulcro di manifestazioni religiose in cui, alcuni prigionieri dovevano combattere sino alla morte, davanti alla tomba di un defunto, quali "sacrifici umani, con cui si credeva di poter garantire l'immortalità degli antenati, in onore dei quali [i combattimenti] erano compiuti". In seguito a Roma i giochi furono organizzati dallo stato in spettacoli gratuiti, per mezzo di appositi magistrati che li finanziavano a privilegio dei cittadini.
 Ma l'aspetto sanguinario dei giochi romani non ha colpito solo la sensibilità dei posteri, anche i popoli sottomessi all'e​poca erano ammaliati da tali violenze. I romani costruivano arene in ogni zona conquistata e vi organizzavano giochi che, non bisogna dimenticare, erano essenzialmente degli spettacoli popo​lari: se ad esempio alle corse delle bighe assistevano sulle gradinate del Circo Massimo sino a 200.000 persone e per i giochi nell'arena del Colosseo trovavano posto sino a 60.000 persone, in altri luoghi le capienze erano più contenute, ma sempre ponderate in ragione del pubblico.

Nel I secolo a.C., l'epoca repubblicana vide prevalere l'inefficienza e la corru​zione, i giochi furono Organizzati da personalità che miravano al potere.
 

Nell'epoca imperiale, i successori di Cesare esercitarono questa politica dei giochi: con distribuzioni gratuite di grano e un rigido controllo degli spettacoli, si assicurarono i benefici della popolarità e del prestigio che dai giochi stessi derivava. L'ozio di un popolo mantenuto era politicamente pericoloso e al pane così si univano i giochi: "panem et circen​ses".
 

Così, ai giochi tra gladiatori, che avevano precise regole in base ad armi e armature ed "obbedivano ai principi di una precisa scienza della scherma... in modo che il combattimento si svolgesse in condizioni di parità". (AUGET, R., Feste e spettacoli popolari, Ed. Rizzoli, Milano, 1974, p.l4), furono affiancate delle vere e proprie carneficine di bestie e di uomini indifesi affrontati da uomini armati o da feroci animali. L'affermazione del Cristiane​simo creò un'atmosfera ostile ai giochi ove si verificavano violenze inaudite tra uomo e uomo e tra uomini e bestie feroci. Ma l'affezione per i ludi circensi non venne meno sino a quando non mancò il denaro per organizzarli, sino cioè al decadere dell'impero e con esso delle sue potenzialità economiche, del benessere e dei suoi costumi.
 (AUGET, R., op. cit., 1974, p.24) 

Infine cessarono definitivamente con la caduta dell'impero Romano d’Occidente.

1.4. Periodo medioevale 

Durante il Medioevo si suppone che la "Paganica" continuasse ad essere moderatamente giocata, con una palla imbottita di lana, crusca, sabbia; il "Follicolus" sembra scompare nel Medioevo per riapparire nel Rinascimento.

La Chiesa accettò il gioco con la palla e lo fece ammettere addirittura dal Diritto Canonico, permettendolo anche ai chierici: in un atto di donazione ad una parrocchia (1147), si legge, tra i vari lasciti, l'impegno di consegnare al parroco sette palloni di cuoio, di grandi dimensioni, perché venissero usati dai parrocchiani. 

I Crociati, al loro ritorno dalla Terrasanta, diffusero in Europa il gioco della palla con la racchetta, che avevano appreso dai Bizantini. 

Le vetrate istoriate delle Cattedrali inglesi di Canterbury e Glucester (1300), raffigurano dei giocatori che colpiscono la palla con un lungo bastone 

Nel 1300 il Consiglio degli Anziani di Pisa proibì il gioco della palla, nella zona antistante il Duomo e il camposanto, poiché la passione e l'agonismo avevano oltrepassato ogni limite. 

Nell'alto Medioevo (476-1000) la documentazione su tali giochi è povera; sembra tuttavia che la "paganica", il gioco più popolare nella Roma antica, sia stata praticata in tale periodo, giungendo fino ai giorni nostri giocata sia con le mani che col tamburello. 

Il "follicolo", giocato quasi esclusivamente dai nobili, non compare nel Medio Evo per ritornare in auge nel Rinascimento come "gioco del bracciale". 

Il "trigone" è del tutto scomparso e ne rimane qualche traccia nei giochi infantili; così come sono scomparsi anche il "fenida", "l'urania" e molti altri. 

Dell'arpasto si hanno notizie più frequenti, tanto che si ritiene che sia stato sempre giocato a Firenze.

San Clemente Alessandrino lo enumera tra i giochi permessi e Maffeo Vegio lo consiglia come utile e onesto. 

Francesco Petrarca scrive: "Se il gioco si ricerca per esercizio, è spesso troppo agitato, scomposto e clamoroso: tanto che non si può fare nulla di bene; meglio passeggiare che fare alla palla, meglio imitare Aristotele che Dionigi di Siracusa. Ma vi giocarono però Muzio Scevola e il divo Augusto e Marco Aurelio e furono quegli un insigne giureconsulto e questi principi eccellenti: si tolleri dunque il gioco, ma si faccia composto e tranquillo, come a un ingegno conviene" (dal XXV dialogo "De pilae ludo"). 

Anche in Francia e in Inghilterra si giocava alla palla con giochi simili all'arpasto, certamente portato là dai legionari romani (il choule francese, l'hurling at goals e l'hurling over country degli inglesi). 

Anche la paume francese e molti giochi tedeschi (drengeh, mummen, rotten, innen, daggut, munzeln), presentano affinità con la paganica come si può osservare in vecchie miniature olandesi e nel libro "Weissikunig", stampato per incarico di Massimiliano I. 

Girolamo Mercuriale, in "Arte ginnastica", afferma: "Anche il gioco, che oggi calcio si noma, avvenga che in alcune parti s’assomigli all'arpasto, in questo dall'arpasto degli antichi apparisce differente: che in quello era una piccola palla: e la palla, colla quale giocano i nostri, è grande". 

"Abbiamo la palla di cenci impuntita, che i latini pure avevano, e la chiamavano coi Greci phoenida, ovvero harpastum, perché se ne servivano per fare il gioco da noi detto il calcio" (Malmantile Racquistato, annotazioni di Puccio Lamoni, Firenze, 1688). 

Lo stesso calcio fiorentino era considerato una derivazione dell'arpasto: "Voi potete riscontrare la diversità fra l'antico e il moderno arpasto, perché nell'antico i giocatori usavano una piccola palla, mentre nel moderno usano una palla gonfia d’aria. Ma da dove e da qual tempo deriva questa nobilissima esercitazione che invade Firenze? Certamente l'oscurità dell'antica origine indica con eccellente argomento che una volta dai romani fu trasportato nella città fiorentina da una loro colonia con i loro giochi e che nel nostro Arno sono sgorgate dal Tevere le stesse esercitazioni" (L. BATTISTA FERRARI, Florentium harpastum). 

Gli elementi principali del gioco del calcio medioevale, erano la corsa e la lotta con la palla e il pallone era giocato sia con le mani che con i piedi (Scaino e Bardi). 

Una cronaca inglese del 1175 ci dice che i giovani della città di Londra, in tempo di carnevale, si dedicavano dopo pranzo al gioco del pallone e gli abitanti delle case vicine erano costretti a chiudere porte e finestre per la rudezza della lotta. 

Edoardo II, nel 1314, dovette proibire il gioco della palla sotto pena di prigione, ma nonostante tutte le proibizioni, gli Inglesi continuarono a dedicarvisi. 

Edoardo III cercò di limitarne la pratica perché la passione del gioco del pallone distoglieva i soldati dagli altri esercizi, in specie dal tiro con l'arco. 

Riccardo II, Enrico IV, Giacomo III, i regnanti della famiglia Tudor succeduti ai Lancaster e gli Stuards, ad essi succeduti, furono tutti ostili al gioco cercando di ostacolarlo in ogni modo; ma nonostante tutto il gioco del pallone si diffuse sempre più diventando il più popolare in Inghilterra. L'hurling at goals era giocato da squadre numerose in un campo delimitato, invece l'over country veniva giocato da giovani di due paesi vicini che attraversavano la campagna cercando di spingere il pallone nel paese avversario: era questo un gioco molto violento. Nella stessa epoca in Normandia e in Piccardia si giocava in maniera simile all'Italia e all'Inghilterra: il gioco si chiamava "choule" (o soule) o cholle secondo le regioni dove veniva praticato ancora prima dell'epoca di San Luigi (1200); esso è praticato ancora oggi in alcune provincie. 

La soule era un pallone abbastanza grande che non poteva essere tenuto con una sola mano; era di cuoio riempito di crusca o di muschio, in alcune regioni addirittura di legno. Due squadre, generalmente senza un numero fisso di giocatori, scendevano in campo e spesso rappresentavano due diversi villaggi. Due porte (un muro, un fiume, una siepe) erano le zone nelle quali ogni squadra doveva cercare di mandare il pallone.

In Inghilterra già si delineavano giochi quali il "Lowis", nel quale la palla veniva rotolata sul terreno; in Scozia il "Culring", praticato da due squadre di quattro giocatori, mediante massi di granito fatti scivolare sul ghiaccio, vicino alla meta. Prendevano piano piano forma il calcio, l'hokey, il cricket, ecc. 

I cronisti francesi dell'epoca, parlano della "Savate", gioco nel quale il pallone veniva conteso unicamente con i piedi; della "Crosse", antenata del golf e del cricket; della "Soule", che si disputava in campagna con palloni ripieni di paglia o di crine; del "Billars", nel quale la palla veniva colpita da un bastone ricurvo. 

Nel 1300, uno dei giochi tipici, la Paume", fu distinta in "Langue paume" e "Courte paume", che divenne poi il tennis. 

In Olanda si diffusero il golf e i birilli; in Russia si calciava una palla imbottita di crine. 

In Italia, alla fine del 1300, si diffonde il "Ludus pilae cum palma", antenato del tennis. 

Se lo spirito di devozione agli dei aveva spinto gli elleni​ci ad istituire delle leghe religiose allo scopo di onorare divinità comuni, il piacere per la competizione ed il gioco, avevano completato l'architettura culturale volta all'organizza​zione dei Giochi Olimpici. Come abbiamo visto, dopo la prima 0limpiade, alla corsa dello stadio (unica gara presente), furono affiancate altre gare di corsa su distanze multiple dello stadio, gare di corsa con le armi, gare di lotta, di pugilato e di pancrazio, gare di equitazione con cavalli montati, con bighe, quadriglie di muli e quadriglie di cavalli. I Romani, avevano fatto proprie le tradizioni dei paesi conquistati, mantenendole in vita, così dalla 158^ edizione, effettuata nel 148 a.C., le Olimpiadi furono rette dalle autorità romane per giungere fino alla 293° edizione del 393 d.C., quando l'imperatore Teodosio, sollecitato da Sant’Ambrogio (vescovo di Milano e preoccupato di non alimentare con quei Giochi il paganesimo), decretò la soppressione dei giochi.
  

Altre tradizioni legate al gioco furono osservate tra i Celti in Irlanda e tra le popolazioni del nord Europa, tutte improntate all'uso della forza e dell'abilità. Si deve ricordare che "non c’è spettacolo senza spetta​tori e, nei primi secoli del medioevo, i secondi mancavano per ragioni facilmente intuibili".
 Queste condizioni non consentivano ai signori ed ai servi della gleba di partecipare ad attività ludiche molto costose ed improduttive. Nell'alto medioevo le attività di gioco furono decentrate, persero il precedente assetto organizzativo degli spettacoli fastosi, per ritornare ad essere praticati nelle strade, nelle piazze delle città, dei sobborghi e dei centri di campagna, ove trovarono un terreno sociale fertile alla loro conservazione ed al loro sviluppo.
 Ma la brutalità, la mortalità e le frequenti vendette causate da tali giochi fece sì che la chiesa cattolica giungesse a proibirli nel 1130, in occasione del Concilio di Clermont. (MALASPINA R., Pedagogia del gioco, ed. ECIG, Genova, 1988, pp.27‑28) 

Il torneo venne disciplinato; furono costruite delle arene, spesso coperte, e furono fissate delle regole". (ULMANN, J., op. cit., l978, pp. 84‑85) Si affermarono altri giochi derivati dal "Torneo" si affermarono.

Il popolo tramandava giochi e ne modificava gli assetti organizzativi in ragione di fattori quali il tempo, i mezzi, i motivi culturali, ecc. La Francia medievale propose giochi caratteristici come le Jeux de paume (loung e court) praticato da squadre di 4 giocatori con l'impiego di una palla di cuoio imbottita di lana, da colpire con il palmo della mano entro i limiti di un campo stretto e lungo. La memoria storica dice che questo gioco fu avversato dalle autorità, perché ai lati dei campi da gioco comparivano notevoli assembramenti di pubblico nei quali si finiva per scommettere sui risultati delle partite. Questo gioco costituiva il parente povero della pallacorda, la quale "si diffuse a tal segno che prima Carlo V e poi il prevosto di Parigi (22 Gennaio 1387) dovettero emanare delle ordinanze per impedire che venisse praticato a detrimento del lavoro con dissipazione dei propri beni. Si giocava dappertutto alla pallacorda: nelle vie della ritta, sulle piazze dei villaggi e perfino nei cortili del Louvre. A poco a poco questo gioco Sull'arte del torneo cavalleresco (tale era ritenuta), esiste un celebre trattato di Renato d’Angiò: Livre des Tournois. 

Addirittura dobbiamo ricordare che nel 1465 il Concilio di Sens dovette proibire tale gioco ritenendo che, anche se "gli stessi religiosi partecipava​no in gran numero e con tale ardore", lo spirito venisse comunque sacrificato al corpo. Altri giochi si diffusero tra la popolazione, anche ad imitazione di quelli praticati dai nobili.

La "soulen", la "pallamaglio", il "bigliardo" erano giochi praticati per terra con una o più palle da colpire con un bastone di diversa forma a seconda del gioco. Tutti questi giochi paiono i precursori di uno sport moderno: la paume del pallone elastico, la pallacorda del tennis, la soule del football, la pallamaglio del croquet. Altri giochi erano già presenti sin dalle epoche classiche; nel Medioevo essi hanno subito alcune modificazioni e sono giunti sino ad oggi con una certa somiglianza ai modelli di gioco originari: l'harpastumper il rugby, l'episkiros per la pallavolo, un gioco fatto con bastoni ricurvi e palla (documentato da un bassorilievo del V secolo a.C. presente nel Museo nazionale di Atene) per quanto riguarda l'hockey sul prato, così  il nuoto (documentato da un dipinto su vaso greco del V secolo a.C. e da bassorilievo Assiro del VII secolo a.C., British Museum di Londra) ed i tuffi (documentato da un dipinto presente a decoro di una tomba del V secolo a.C. rinvenuta a Paestum).

1.5. Periodo umanistico

Alla fine del 1400 si pratica in Italia la "Palla a corda", nella quale l'attrezzo veniva lanciato al di sopra di una corda tesa in mezzo al campo; l'abilità consisteva nel lanciare la palla in modo che l'avversario non potesse ribatterla. Altri giochi furono la "Pallamaglio", dalla quale provengono gli attuali cricket, croquet, golf e calcio. 

Il Castiglioni consiglia ai giovani il gioco della palla e nel "Cortegiano", afferma che essa permette la "scioltura d’ogni membro". Il primo vero trattato tecnico, fu compilato verso la meta del 1500, da Antonio Scaino che distinse sei modi di giocare la palla: due di "Palla a vento" e quattro di "Palla soda". Tale trattato, dedicato ad Alfonso d’Este, salito al trono nel 1559, col titolo di Duca di Ferrara, Modena e Reggio, fa precisi riferimenti alla palla, che oltre ad essere di "vilissimo prezzo", e quindi alla portata di tutti, poteva essere fatto di pelle di capra ripieno di peli di lana, oppure gonfiata con "spirito", una specie di rudimentale pompa ad aria. La palla, riempita di pelo di lana, era detta "soda" e si presentava più piccola di quella ripiena di "vento" chiamata pallone.

Lo Scaino riporta innumerevoli giochi, alcuni dei quali praticati con le mani. Egli afferma che il gioco con la palla è ad ognuno tanto caro, che gli uomini s’invaghiscono in modo tale, vinti da così tanto piacere, che perdono il senso di ogni altra cosa e non ce la fanno a sollevare gli occhi da così generoso e dilettevole spettacolo fin tanto che non è finito, e i giocatori stessi, seppur stanchi, non la smetterebbero mai, se non li obbligasse la fame, la sete o altro bisogno. Le donne non sono escluse dai giochi ed anzi lo Scaino afferma, che in particolare a Udine ma anche in altri luoghi, le fanciulle si "trastullano con onesti modi" ai giochi con la palla e appaiono molto abili e "ammaestrate a meraviglia". Infine egli puntualizza come lo spettatore attento, possa cogliere nel comportamento del giocatore impegnato con la palla, le varie qualità morali, sia positive che negative:"... poi, parlando del giovamento, non è il gioco della corda quello che esercita ogni minima particella del nostro corpo con leggiadria e con certa armonica misura? Bisognando che il giocatore ora in alto si elevi, or s’abbassi; volgendosi or in quella parte or in quella, e stando sempre sull'avviso per discernerne i movimenti dell'avversario, e seguendo sempre con gli occhi la palla volante, e abbracciando quasi tutto il circuito dello steccato, in modo tale che la palla uscita appena dalle mani del concorrente egli possa incentrare e ribattere sopra le corde" (ANTONIO SCAINO, "Trattato del gioco della palla"). 

Del periodo rinascimentale, è da ricordare un gioco con il pallone effettuato in piazza Santa Croce a Firenze, dalle calende di gennaio a carnevale. Di esso si legge: "... il calcio è un gioco pubblico di due schiere di giovani a piede e senz’armi, che gareggiano piacevolmente di far passare di porta, oltre allo opposto termine, un mediocre pallone a vento, a fine d’onore". 

Le due schiere erano composte di 27 giocatori per parte.

I più importanti articoli del regolamento sono: 

- "Sia vinta la caccia, sempre che la palla spinta con calcio o pugno, esca di posta, benché fosse aiutata da alcuna zara, fuori degli ultimi steccati avversari di fronte". 

- "Due falli in disfavore di chi gli fé, vagliamo quanto una caccia, diasene allora, collo sventolatore dell'insegna vittoriosa e collo sparo de’ masti soliti il segno".

- "Ad ogni caccia segnata si cambiava il campo".

Nell'Hurling (1600) potremmo in un certo modo riassumere tutti i giochi di palla precedenti al football e al rugby che iniziarono nel XIX sec. Caratteristico gioco della Cornovaglia, consisteva nello spingere una palla fino a farle superare il limite del campo avversario, quando si giocava in uno spazio limitato ("Hurling at goal"); o di riuscire a portare la palla nel proprio territorio, paese, parrocchia, attraverso la vasta distesa dei campi ("Hurling over country"). L'"Hurling" veniva giocato anche nelle strade di città ed era particolarmente violento, essendo permessi tutti i colpi con le mani e con i piedi, con incidenti spesso mortali tanto che molte autorità lo vietarono. Forse per tali motivi, via via fu sempre più dimenticato. 

Anche la "Soule", non è meno violenta: si tratta di portare la palla in un determinato punto del campo avversario, o di farla passare tra due pali o attraverso un cerchio. La palla è solida e piuttosto grossa, di cuoio, riempita di crusca o talvolta anche di legno. Questo gioco-lotta, di cui si hanno notizie fino all'epoca precedente il regno di Luigi XI, non presentava regole fisse. Organizzato spesso in occasione di feste patronali, vedeva di fronte le squadre di due villaggi (o anche celibi e maritati) e si svolgeva in aperta campagna, fra le mura cittadine, attraverso i ruscelli, i fossi, i campi, ecc. Gioco prevalentemente contadino, non era però disdegnato anche dai nobili. 

I vari giochi "Ludus pilae cum palma", "Palla da mano", "Palla corda", "Paume", indicano tutti un gioco affine, molto conosciuto in Francia, ma praticato anche in Italia. Il terreno, all'aperto o al chiuso, era diviso in due parti da una corda o rete e la palla, rinviata in un primo momento con le mani, lo fu successivamente con la mano guantata o protetta da cinghie ed infine con una racchetta. Goethe, nel suo "Viaggio in Italia" (1786), narra di aver assistito a Venezia, ad una partita di pallone elastico. 

La Theque, antico gioco francese, ricorda le caratteristiche del baseball: il giocatore, in corsa verso la base, poteva essere fermato se colpito direttamente dalla palla, a meno che egli l'allontanasse con le mani o l'afferrasse; ha origine dall'episciro dei Greci e ha molte somiglianze con il tchoekab dei Patagoni. E stato praticato in Francia fino a pochi decenni fa. Le regole del gioco sono identiche a quelle del baseball con l'aggiunta che il calciatore puo essere eliminato anche colpendolo con la palla; per difendersi la può respingere con la mano. Naturalmente la theque si gioca con palle più piccole e meno dure. 

La crosse: si gioca con un bastone (che dà il nome al gioco, tipico delle delle campagne francesi) con un’estremità leggermente ricurva che serve per spingere la palla avversaria verso un determinato punto (tipo golf), o contesa tra due squadre (tipo cricket). Di questo gioco si hanno notizie fino dal 1300, descritto come violento; veniva praticato in inverno. Dalla crosse hanno avuto origine il mail, il golf, il croquet, il cricket e l'hockey. 

Il "Mail" o "Pallamaglio", godette in Francia e in Inghilterra di molto favore. Esso consisteva nel far passare la palla (tipo croquet), spingendola con un bastone, entro archi, nel farle superare rialzi di terreno, senza colpire le palle degli avversari se non per allontanarle dal gioco e renderne più difficile il recupero. Fu un tempo lo sport nazionale francese, molto semplice, variatissimo nelle possibilità di azioni. Su questo gioco sono stati scritti molti testi e a Parigi si trova ancora oggi la "rue de mail". 

Giochi della palla con racchetta venivano praticati dai nobili. Il gioco della palla a corda, giocato col palmo della mano, era chiamato "ludus pilae cum palma"; più tardi prende in Francia il nome di "paume" e in Italia di "palla a mano". Il gioco si diffuse talmente che nel 1397 un’ordinanza del prefetto di Parigi autorizzava il gioco solo di domenica, per il popolo, sotto pena di pesanti multe. La "langue paume" consisteva nel lanciare una palla durissima il più alto e il più lontano possibile. Nel XV secolo si cominciò a lanciare la palla prima con i guanti, poi con un attrezzo simile a una racchetta. Quasi certamente da essa ha avuto origine il tennis (da non confondersi col "lawn-tennis" corrispondente all'antica palla a corda). 

Pietro Paolo Vergerio (1349‑1470)

Sostenne che l'educazione deve portare il giovane all'esercizio della virtù: "ma la virtù non riguarda solo l'animo, occorre anche che il corpo impari a sopportare, ad obbedire: a tal riguardo, era naturale...che gli esercizi raccomandati fossero soprattutto quelli praticati a Sparta (la corsa, il salto, la lotta, il tiro con l'arco, l'equitazione, il nuoto, il portare pesi). Occorreva anche che le ricreazioni ristorassero il corpo e che del corpo si avesse particolare cura". (ULMANN, J., op. cit., p. l38) La sua educazione era tuttavia destinata alla nobiltà.

Vittorino da Feltre (1378‑1446)

Sosteneva che la persona è costituita da un corpo, da uno spirito e da un cuore: compito dell'educatore è lo sviluppo di tutte queste entità. Istituisce il contubernium "La Zoiosa", ove nell'avviare alla cultura ed alla i suoi quasi 60 allievi (provenienti da ceti privilegiati), insiste sulle attivita ginniche e giocose anche a scopo didatti​co (GIRALDI G., Storia della pedagogia, ed. Armando, Roma, 1978, p.154).

Leon Battista Alberti (1404‑1472)

L'Alberti esortava i giovani perché pigliassero "esercizio con la persona e ciascuno membro: saettino, cavalchino e seguano gli altri virili giochi...usino la palla, gioco antichissimo e di destrezza, qual si loda in persona gentile". (ALBERTI, L.B., 1458, Della Famiglia) Egli intendeva irrobustire il corpo perché dive​nisse bello e sano, la qual cosa avrebbe reso il giovane felice e sereno. L'educazione era però ancora prevalentemente rivolta ai Principi, ai vescovi ed ai Cortigiani, secondo canoni e maniere classicheggianti in cui i giochi spesso erano ritualizzati.

1.6. Periodo rinascimentale

Il Rinascimento produsse una svolta culturale che oltre l'umanesimo dette un forte impulso agli aspetti più nobili della cultura aristocratica, dando sviluppo alle arti (anche ingegneristiche), alle danze, alle attività ludiche.
 A Corte il ritrova​to Benessere economico e queste attività furono funzionali a una vita piacevole, serena e spensierata. Nelle Corti, nelle Signorie di tutta l'Europa i giochi acquistarono un intrinseco ruolo sociale.
 

Le attività di corte sono tutte integrate per uno scopo educativo generale. Da questa epoca, l'educazione già destinata al nobile e al cortigiano sarà però progressivamente rivolta anche al popolo, per cui sorgeranno le scuole di ogni ordine: le materne (fino al 6° anno di vita), le primarie ("Vernacula" da 6 a 12 anni), le secondarie ("Latinae", da 12 a 18 anni) e le superiori o Accademie. Leonardo da Vinci (1452‑1519) polemizzerà contro chi pieno di citazioni è però privo di espe​rienze, così Galilei (1565‑1642) sosterrà la fede nell'esperienza e non più in ciò che è scritto nei testi. Anche in ambito pedagogico sarà accentuata la produzione di nuovi testi educativi.

Erasmo da Rotterdam (1466‑1536)

Un soggetto godrà di buona salute se eserciterà nella natura la sua persona, con attività piacevoli che lo divertono e, nel contempo, ne attivano le energie fisiche e ne ritemprano quelle spirituali.
  Egli, da cristiano, riconosce nel creato una maestra priva di difetti.

Giovanni Ludovico Vivès (1492-1540)

In "De Ratione Studii Puerilis" (1523) egli portava in luce metodi e programmi dell'educazione umanistica; in "De Tradendí Disciplinis" pone a fondamento dell'educazione "la conoscenza dell'ingegni singoli e il rispetto della natura individuale da osservare in atto attraverso i giuochi, gli uffici affidati all'allievo, ecc.". (in Enc. Ital. I.E.I., p. 528) Come Erasmo volle assicurare salute ai giovani per mezzo dell'esercizio del corpo e delle ricreazioni. La gioventù deve giocare e spassarsela "basta che le sue ricreazioni siano sane, che in esse l'onestà si unisca al piacere". I ragazzi potranno giocare alla palla (pila) e al pallone (globus) fare lunghe corse e anche lunghe passeggiate fuori della città, nei campi (inoltre) ci debbono essere portici o sale spaziose dove possano riunirsi quando il tempo è piovoso. È allora che esposizioni, narrazioni e discussioni li divertiranno. (Cfr. ULMANN, J., op. cit., l978,)

Francesco Rabelais (1502‑1553)

Padre del Rinascimento francese, tendeva a sostenere idee educative volte a valorizzare la vita fisica del fanciullo. In "Gargantua e Pantagruel", Rabelais sottolinea l'importanza del gioco intuendo con largo anticipo ciò che la psicologia cognitiva scoprirà più tardi circa la connessione tra attività motoria e attività mentale. Il personaggio Gargantua, infatti, dopo tre ore di lezione, usciva all'aperto, sempre trattando degli argomenti letti, giocava a palla, al pallone e alla pallacorda, esercitan​do allegramente il corpo come prima aveva esercitato la mente. Il gioco era totalmente libero e in attesa della colazione egli recitava con chiarezza ed eloquenza qualche sentenza appresa durante la lezione. Oltre all'equitazione Gargantua si dedicata alla caccia del cervo e del daino, giocava al pallone lanciando in aria sia col piede sia col pugno, nuotava in acqua profonda; scagliava il dardo e la sbarra, tirava al bersaglio fisso. (MALASPINA, R., op. cit., 1988, p.41) Egli, rappresenta la gioia di vivere, l'anima di un’epoca burlesca, ove l'azione slegata e stravagante dei suoi personaggi riportano la mente del lettore alla varietà dell'osservazione psicologica di personaggi reali, col vigore e la verve ardita e caustica di una gustosa satira della società.

Michel de Montaigne (1511‑1592)

In alcuni saggi sull'educazione (De l'instituzion des l'énfants; Essais), Montaigne dava risalto al gioco come attività più importante di quella svolta nelle scuole. Egli affermava che "se veramente si aveva a cuore la buona educazione dei bambini, li si doveva distogliere dalla scuola e lasciare che si dedi​cassero ai giochi, [tuttavia] ...l'oscenità deve essere evitata negli svaghi come nel gioco. Negli svaghi e nel gioco bisogna usare moderazione e soprattutto nel gioco affinché non si compia in esso nulla contro l'onesta e all'infuori di essa". (MALA​SPINA, R., op. cit., 1988, p.47) Montaigne afferma l'importanza del gioco nell'educazione del giovane.
 e che i giochi e gli esercizi favoriscono "la socievolezza e l'amicizia, allontanando dalle cattive azioni". (Vedi "Essais", In ULMAN, J., 1965, p.172)

Giacomo I (re d’Inghilterra dal 1603 al 1625)

In una lettera del 1603 Giacomo I raccomandava al figlio Henry di essere un buon re cristiano, verso Dio, il popolo e lo Stato. Fra le cose meno necessarie, ma tuttavia lecite e utili, indicò: "gli esercizi della persona, specie quelli che possono rendere il corpo più sano, ben disposto e agile". Egli escluse esercizi troppo violenti o buffoneschi: "ciò che vi raccomando è correre, saltare, lottare, danzare, tirar d’armi, tirare con l'arco, giocare alla pallacorda o alla pallamaglio e soprattutto andare a cavallo". (ULMANN, J., op. cit., l978, p. 142)

I Gesuiti

Nei paesi cattolici si diffusero i collegi dei Gesuiti ove in modo ampio e ricorrente l'educazione scolastica veniva associata durante la giornata alle attività di gioco e ginniche.
 

1.7. Periodo barocco

Epoca di lussi e di ridondanza per molti aspetti culturali e di costume, sa anche d’inconsistente filosofia dell'essere. Il contrasto tra presente e passato, la coscienza di una diversità culturale tra tradizione e gusto dell'epoca erano le caratteristiche dominanti. In Italia, una crisi economica dovuta alla apertura delle vie atlantiche che sbilancia verso i paesi dello ovest europeo i flussi di ricchezza: dilata le frontiere sociali tra ricchi e poveri, tra nobili e popolani, appiattendo i ceti intermedi. Furono così esaltati i lussi improduttivi che i nobili ostentavano e difendevano con milizie private. Il gioco degenerò assieme al tessuto sociale. Gli adulti più poveri si riunivano per interesse, ed il gioco si caricò di valori economici: l'azzardo divenne il fondamento degli atti ludici, mentre i ricchi vissero ambizioni cavalleresche e slanci di sontuosa avventura. Tuttavia, nel Cinquecento e nel Seicento, l'indagine urbana aveva puntato allo sviluppo di metodi e di teorie per la sistemazione della conoscenza, a cui dettero grandiosi contributi i vari Bacone, Galilei, Spinoza, Cartesio, Pascal, Comenio, ecc.. Anche in educazione questo fu avvertito ed il gioco dei bambini e dei ragazzi trovò una sua utile collocazione.
 Locke in "Quelques pensèes sur l'éducation des enfants" (1693) introdusse nella I sez. (De l'éducation physique) il concetto di educazione fisica. Mancava però in esso un contenuto preciso ed un metodo.

Giambattista Poquelin (Molière) (1622‑1673)

Il teatro comico rappresenta il culmine di una tradizione teatrale che si era sviluppata per le borgate e le cittadine nel secolo precedente, anche per opera di compnie itineranti italiane. Molière dal 1646 girò per la Francia al seguito di una compnia e, nel ruolo di Attore, attribuì con ingegno e valore, impeto comunicativo al gesto associato alla parola. Poi divenne Direttore di troupe ed in seguito autore, dal 1968 la sua compnia si stabilì a Parigi, dopo aver recitato con successo al Louvre dinanzi al re ed alla sua corte (24 Octobre). Dal gennaio del 1661 al Palais Royal, inaugura con "Don Garcia de Navarre" la nuova sala, egli con operosità mirabile produsse in 14 anni ben 29 commedie molte delle quali son note a tutti noi ("Il malato immaginario"; "L'avaro", ecc.). Il suo successo è legato al pregio di una satira felicissima sui costumi della società che gli aveva dato i natali e gli onori. Con Molière il valore ludico dello spettacolo si incarna nella rappresentazione scenica della vita quotidiana nel contempo comica e tragica: la povera e misera vita dei popolani è opposta a quella ricca di fasti e di feste dei nobili e dei cortigiani. Il suo teatro comico
, centrato sul gioco delle parti, diviene un contesto di riflessione e di critica sui costumi del suo tempo. Molière sostiene una "thèse morale" in favore dell'educazione nella libertà, evidente specialmente in "L'école des femmes" (1662).

Francois di Salignac de Lamotte‑Fénelon (1651‑1715)

Il gioco trova una collocazione pedagogica in relazione alla triade interesse‑divertimento‑apprendimento. Fénelon, nel suo trattato in cui auspicava che anche le fanciulle fossero educate (ma non alla cultura politica, teologica e filosofica), scrisse: "lasciate giocare il bambino e congiungere l'istruzione al gioco. Li inventino da se stessi: basta lasciarli fare". (FÈNELON, 1687, L'éducation des jeunes filles). Egli pose l'accento sulla educazione precoce basata sugli interessi dei bambini per le cose reali.
 Ovviamente, l'attività di gioco richiama gli interessi dei bambini, li diverte, e con ciò sollecita una innumerevole serie di apprendimenti di cui l'adulto ha poca consapevolezza ma dei quali riconosce in seguito l'efficacia.

1.8. Periodo illuminista

Dopo l'assunto fondamentale del razionalismo di Cartesio: "Je pense donc je suis", nel suo "Discours de la méthode" egli sollecitava a non accettare per vera alcuna cosa che non fosse constatata nella sua reale evidenza, ponendo l'assioma centrale di tutta la filosofia e delle scienze. L'empirismo di Locke aveva poi rivalutato l'azione dell'educatore in rapporto al vissuto, per fare dell'allievo un soggetto capace di impiegare gli insegnamenti in nodo pratico. Così anche l'illuminismo è una epoca che ha forti connotazioni educative che tendono a demolire il passato per sostituirlo con idee nuove: con un sapere nuovo razionale ed empirico.. In certi saggi educativi si ipotizza la formazione culturale dei ceti popolari, mentre essa viene antici​pata concretamente ed indirettamente con la stesura del "Diction​naire Encyciopedique". Tra i saggi, l'Emile di Rousseau appare fondamentale per la portata innovativa del suo pensiero pedagogico.

Jean Jacques Rousseau (1712‑1778)

Demolì "ogni pietra dell'edificio sociale del suo tempo; ma di ogni pietra egli conobbe l'origine, la funzione, il peso e la forma... Il bambino nasce buono dalle mani di Dio, ma cade in una società guasta. La prima avvertenza è di ordine negativo: impedire che l'ambiente guasti il bambino. Questa con​cezione contiene anche la premessa teorica indispensabile per avviare qualsiasi attività educativa". (GIRALDI, G., op. cit., pp.215-​221) Nell’ "Emile", si contrappose alla società del suo tempo poiché aveva reso l'uomo più debole, rendendogli le forze insufficienti. Egli valorizza un’educazione naturale e vide nel gioco del bambino un’attività di intrinseco valore educativo. Egli consiglia dunque agli adulti di star da parte, poiché dice che il bambino non sa che fare dei giocattoli complicati e costosi che l'adulto gli fornisce.
 Rousseau attribuisce ai giochi del bambino un’importanza nuova per quell'epoca, nell'intimo legame con madre natura.
 Il bambino deve vivere in piena libertà di gioco, mediante un rapporto costruttivo con la natura che gli consente di essere oggetto sia d’educazione che d’istruzione.

Egli anticipa la relazione funzionale tra percezione del contesto, valutazione delle opportunità d’intervento e attuazione intenzionale dell'azione, coniugando il gioco in attività educativa rivolta allo sviluppo delle capacita d’azione e di percezione in relazione ad idonee valutazioni del contesto d’azione (lui parla di "facoltà di giudizio") in ragione di un esercizio funzionale adatto a formare l'uomo. Egli propone per i fanciulli i giochi di destrezza degli adulti: gli strumenti musicali, la pallamaglio, l'arco, il pallone, la pallacorda.
 L'educazione secondo natura deve adattare l'ambiente al fanciullo e il fanciullo a se stesso affinché egli si accetti, conosca se stesso e l'ambiente. Le cose istruiranno il fanciullo, così anche le esperienze di gioco avranno il loro ruolo formativo per lo sviluppo delle capacità del soggetto. 

Giovanni Basedow (1723‑1790)

Espose un nuovo metodo per l'educazione elementare che pratica a Dessau con figli di popolani ai quali, sull'orma di romani e greci, proponeva ginnastica e gioco per meta della giornata. Il gioco già in scena nella pedagogia, riconferma la sua ostilità nella prassi educativa, ad esempio  "nella scuola appena superiore, e già di tipo umanistico, il gioco veniva applicato all'apprendimento del latino. Niente grammatica, ma conversazione continua, scrittura di dialoghetti spiritosi, rap​presentazione di scenette di vita quotidiana. Il latino si doveva imparare con l'uso e non già mediante lo studio formale". (GIRALDI, G., op. cit., 1978, p.238)

Enrico Pestalozzi (1746‑1827)

La ginnastica ed i giochi devono seguire e rispettare la naturale unitarietà del cuore (sentimento) dello Spirito (intelletto e morale) e del corpo (azione). Per questo, alla attività corporea che il bambino svolge in famiglia e grazie alla quale egli ha imparato a conoscere l'ambiente, il Pestalozzi unisce un’attività ginnica e di gioco che deve consentire la vera libertà corporea per compiere il maggior numero possibile di movimenti sviluppando anche le attitudini fondamentali: la forza, l'abilità, la sopportazione, la resistenza, il coraggio. A Yverdon, gli allievi della scuola da lui diretta vivevano una grande libertà.
 Pestalozzi si preoccupa di rafforzare la natura dell'uomo consentendogli di padroneggiare un maggior repertorio di atti, il gioco amplifica queste possibilità dell'uomo, offrendo al fanciullo molte opportunità formative per nuove Intuizioni e realizzazioni di atti.

1.9. Periodo romantico

L'epoca della razionalità empirica aveva dato un notevole sviluppo alla urbanizzazione ed alla Industrializzazione delle ritta. Come spesso dimostra la storia dell'uomo ad una specifica tendenza segue la tendenza opposta. L'uomo dell'ottocento è portato a rivalutare il sentimento che traccia le direttrici fondamentali delle sue azioni.
 In pedagogia si sviluppa una cultura dell'educazione infantile in cui trovano spazio le attività di gioco in quanto simboliche.

Ricter Jean Paul (1763‑1825)

Il gioco del bambino inizialmente e sensitivo, ma poi con la parola contribuisce ad ergere un mondo interiore simbolico che mette in moto il mondo esterno.
 Viene così riconosciuta dal Ricter la funzione evolutiva e la natura simbolica dell'attività giocosa dei bambini.

August Hermann Niemeyer (1754‑1828)

Asseriva che "l'opera più importante, alla quale l'educatore deve applicarsi a favore della prima infanzia, riguarda la ricerca del gioco più confacente all'Età dell'educando, giacché pure il gioco alla lunga stanca e trascina in dannosi capricci". (MALASPINA, R., op. cit., 1988, p.72) Oltre al valore del gioco si inizia a distinguerne gli effetti educativi per cui si ravvede la necessità, diremo oggi, di una attenta programmazione degli obiettivi e dei contenuti delle attività.

Federico Froebel (1782‑1852)

Poiché tutte le cose operano e dipendono da Dio, il gioco è un'attività determinante nell'educazione che deve portare l'essere umano ad estrinsecare il suo io interiore, a divenire padrone della sua volontà, dei suoi sentimenti, con il fine di far giungere ciascuno all'autocoscienza ed alla comunicazione con Dio. Il gioco non è riposo, ma estrinsecazione di stati d'animo, sentimenti, bisogni espressi nella loro globalità motorie, psicologiche, affettive, è il momento creativo più importante della persona poiché è l'attività che meglio favorisce lo sviluppo della personalità. 

Come per Rousseau, anche per Froebel l'azione educativa, e quindi anche quella del gioco, deve compiersi a contatto con la natura che è il mezzo educativo più importante poiché in essa "è riconoscibile l'attività di un potere creatore esplicantesi nelle libere produzioni di forme sempre nuove; quello stesso potere che si manifesta nella vita dello spirito umano". (GEYOMONAT, L., TISATO, R., Filosofia e pedagogia nella storia della civiltà, Garzanti, Milano, 1972, p. 112)

Il gioco è mezzo educativo che consente al bambino di esplicare la sua laboriosità: motoria, sensoriale e linguistica. Così, egli affermava in una sua opera "Educazione degli uomini" (1826) che "il bimbo amplia vita e conoscenza nell'azione e con l'azione, e questa è educativamente tanto più propizia quanto più mette in moto le energie materiali e spirituali" (MALASPINA, R., op. cit., l988, p.72‑77) La spontaneità dello spirito è l'espressione autentica del bambino nel gioco. La sua pedagogia del dono si avvale di 6 giocattoli particolari che egli elargisce a mo’ di ricompensa per l'operato dei suoi discepoli:1) Una palla. 2) Una sfera, un cilindro e un cubo. 3) Un cubo composto da otto cubetti: 4) Un cubo composto da otto parallelepipedi. 5) Un cubo composto da 26 cubetti (21 interi e 3 divisi a metà per le diagonali. 6) Un cubo composto di 27 mattoni.

I "Kindergarten" (giardini d’infanzia) sono l'esempio istituzionale della speciale attenzione pedagogica rivolta ai bambini ed ai loro giochi, infatti, in tali istituti i bambini giocavano spon​taneamente con gli oggetti ed i giocattoli loro forniti.

Don Bosco (1815-1888)

Il gioco è palestra di vita. L'educazione deve prevenire le cattive abitudini e rendere il soggetto partecipe di una attività che 10 impegni assiduamente per realizzare qualcosa. Il gioco si unisce all'artigianato per offrire ai ragazzi opportunità di valorizzazione delle loro capacità potenziali. Egli si oppone all'uso improprio di punizioni.
 

Diceva ai fanciulli: "giocate, correte, ricreatevi" e lo faceva lui stesso insieme a loro.

1.10. Periodo moderno

Se all'inizio del XX secolo si possono rilevare da un lato ancora im​postazioni filosoficheggianti in chiave romantica o neoclassica che spiegano gli scopi del gioco e dei giochi in sodo inadeguato, dall'altro alcuni autori affrontano il gioco quale strumento e contesto educativo, capace di catalizzare le emozio​ni, gli interessi, le attenzioni e le disposizioni ad apprendere del bambino. Oltre le affermazioni di principio, molti Autori, nella seconda meta dell'ottocento e del primo novecento, contri​buiscono ad aprire alcuni varchi nella cortina ambigua di pregiudizio ed indifferenza, di limitazione ed en​tusiasmo che separava il gioco dall'educazione e che gli attribuiva funzioni inadeguate rispetto al suo significato evolutivo. Nel ‘900 il gioco assume un ruolo importante nell'educazione, nella diagnostica e nella terapia psicologica.

Hebert Spencer (1820‑1903)

Il gioco consente il dispendio delle energie eccedenti. Il gioco è dunque l'attività che serve al consumo delle  energie ​superflue. La chiave interpretativa appare scollegata rispetto ad un ambiente culturale ed economico diverso da quello di chi tali affermazioni espresse. La ginnastica è un metodo artificioso, voluto dalla società che si sostituisce ai movimenti naturali e spontanei; ad essa va sostituito il gioco che è espressione di felicità e di libertà, ha lo stesso valore dell'esercizio e in più soddisfa le esigenze del bambino che, attraverso esso, scarica l'energia non consumata.

S. Hall

Relazionando l’evoluzionismo e l'educazione, basa la sua teoria (ricapitolazione del gioco) sul concetto che i bambini sono un anello della catena evoluzionistica che va dall'animale all'uomo e che nella vita embrionale essi passano attraverso tutti gli stadi, da quello protozoico a quello umano. Queste fasi che vanno dal concepimento alla nascita, sono simili a quelli della sequenza dello sviluppo individuale (ontogenesi) e ricapitolano quello della specie (filogenesi). Successivamente Hall estese il concetto di ricapitolazione all'intera infanzia; il bambino rivive la storia della specie (come l'embrione rivive quella dei suoi più remoti antenati) e giocando riproduce i loro interessi e le loro occupazioni nella sequenza in cui ebbero luogo nell'uomo preistorico e primitivo, (questa teoria è basata sull'ipotesi lamarckiana che le capacità acquisite da una generazione e le sue esperienze culturali, possono essere ereditate da quella successiva). È questa la teoria dell'atavismo: "…l'infanzia rappresenta, a tempi raccorciati, l'evoluzione della razza umana: i giochi rappresenterebbero, nell'ordine in cui comparvero attraverso le generazioni, le attività dell'uomo. Indubbiamente si ritrovano nell'uomo…certe forme ancestrali o si scorgono gli stessi istinti (caccia, combattimento…) e gli stessi riti (formule rapide delle conte, potere di certi gesti); ma bisogna anche notare che, sempre più, i giochi sono condizionati dalla società in cui…si vive". (Cfr. BANDET, J., SARAZANAS, R., Il bambino e i giocattoli, Armando, Roma, 1974, p. 15)

Karl Gross (1823‑1895)

Nel gioco il bambino opera una ricapitolazione delle attività filogeneticamente sviluppate in preparazione ad attività più impegnative: il lavoro. In tale direzione sono evidenti le relazioni con gli studi sull'evo​luzionismo e sulla filogenesi delle funzioni socio‑relazionali: che vanno approfondite alla luce di studi etnologici mirati. "Questa tesi, attinente al gioco degli animali, pone l'accento sul ruolo rappresentato dal gioco nello sviluppo degli esseri viventi. L'idea fondamentale è la rassomiglianza tra le attività ludiche e le azioni che caratterizzano in seguito gli adulti appartenenti alla stessa categoria: -il gattino, ad es., balza sul pezzetto di carta o sulla foglia secca, proprio come più tardi balzerà sull'uccello o sul topo-. Tutto avverrebbe dunque come se gli istinti, per svolgere il loro ruolo nella vita, avessero bisogno di un completamento di sviluppo. Il gioco permetterebbe il perfezionarsi di questa funzione istintiva, sarebbe un esercizio di preparazione alla vita vera. L'animale non gioca perché è giovane, ma è giovane in quanto ha bisogno di giocare". (Cfr. BANDET J., SARAZANAS R., op. cit., 1974, p. 16)

Robert Stephenson Smyth Baden‑Powel (1857‑1941)

Criticando le scuole perché incapaci di preparare i futuri cittadini, limitavano ad istruire, organizzò un metodo per il quale l'uomo doveva tendere attivamente alla felicità in ossequio a Dio ed alle sue creature.
 Nacque lo scoutismo in cui i giuochi hanno un ruolo --rilevante per l'educazione dei bambini, dei fanciulli, dei ragazzi e degli adulti. In questa dinamica educativa i soggetti devono assumere delle responsabilità di ordine sociale e culturale per contribuire alla propria auto‑educazione in stretto rapporto con la natura.
 Baden‑Powell stimola il soggetto a dare risposte ai bisogni fondamentali, ripararsi, orientarsi, mangiare, curarsi, e lo introduce in un mondo di relazioni con gli altri ed i rapporti con la natura sono avven​turosi. La vita del bambino nello scoutismo non si esaurisce nel gioco; ma del gioco Baden‑Powell ha fatto un raffinato strumento educativo; "quando i giochi sono usati con precisi scopi equivalgono, ai fini dell'educazione dei bambini, ad ore passate sui banchi della scuola". (BADEN‑POWELL, S., l968, p.280) 

I giochi sono costruiti per valorizzare la partecipazione di tutti i soggetti, il suo principio "vuole che tutti possano essere attori, e nessuno spettatore permanente". (BADEN‑POWELL, S., 1908, p.237) Viene valorizzato non solo il risultato finale, ma anche lo stile e la qualità del gioco: "Lo scopo di chi gioca dovrebbe essere quello di evitare di essere il meno bravo". (BADEN‑POWELL, S., 1968, p. 88) La competitività deve sussistere nel rispetto delle regole, non tra persone, ma tra squadre, per sviluppare il coraggio, la lealtà, la disciplina, la padronanza di sé, l'astuzia, la forza d’animo, la leadership, l'altruismo e lo spirito di collaborazione, il fair play ed il senso di giustizia nel ruolo attivo di giocatore e non in quello passivo dello spettatore. I giochi ed i campi sono realizzati a partire da un tema che implica lo sviluppo di determinate abilità relazionali, di rapporto con la natura e con se stessi. Baden‑Powell riconosce che il rischio è parte della nostra vita, per cui lo include nei giochi ed in certe attività, attività necessarie pad allenare i soggetti ad "affrontare difficoltà e pericoli della vita". (BADEN POWELL, S., 1927, p.l30)
 Con Baden‑Powell il gioco raggiunge un concreto valore educativo e degli scopi pedagogici precisi sino a farne una ragione di vita: "la vita è il più grande di tutti i giochi, ma c’è il pericolo di trattarla come un gioco da nulla". (BADEN POWELL, S., op. cit., l936, p. 38)

Il metodo scout attribuisce importanza a tutte le componenti essenziali della persona, sforzandosi di aiutarla a svilupparle e a crescere in armonia, secondo un cammino attento alla progressione personale di ciascuno. 

Intendiamo valorizzare e far crescere i doni di ciascuno, al di là delle differenze e a partire dalla ricchezza che la persona è ed ha.

Il metodo si evolve ed arricchisce nel corso della storia associativa e si caratterizza per:

L’autoeducazione: Il ragazzo è protagonista, anche se non l’unico responsabile, della propria crescita, secondo la sua maturazione psicologica e la sua età. Il Capo, con intenzionalità educativa, fornisce mezzi e occasioni di scelta in un clima di reciproca fiducia e di serena testimonianza che evita ogni imposizione.

L’esperienza e l’interdipendenza tra pensiero e azione: Lo scoutismo è un metodo attivo: si realizza attraverso attività concrete. Il ragazzo è aiutato dal Capo a riflettere su tali esperienze per conoscere se stesso e la realtà, così da poter giungere gradualmente a libere valutazioni critiche e a conseguenti scelte autonome.

La vita di gruppo e la dimensione comunitaria: La persona sviluppa le proprie potenzialità vivendo con gli altri in un indispensabile rapporto di età e di generazione, che fa crescere Capi e ragazzi. In questo modo è possibile sperimentare una forma di vita fondata sull’accoglienza delle reciproche diversità e sulla fraternità, dove ciascuno è impegnato a mettersi a servizio degli altri. Nella comunità si vivono le possibili dinamiche politiche che si incontrano nel quotidiano. Il piccolo gruppo è laboratorio e palestra che, aiutando a costruire strumenti interpretativi della realtà e a sperimentare modalità di partecipazione, educa a una cittadinanza responsabile.

La coeducazione: Le Capo e i Capi dell’AGESCI condividono la responsabilità educativa e testimoniano l’arricchimento che viene dalle reciproche diversità. Nel rispetto delle situazioni concrete delle realtà locali e personali e dei diversi ritmi di crescita e di maturazione, offrono alle ragazze e ai ragazzi di vivere esperienze educative comuni, al di là di ogni ruolo imposto o artificiosamente costituito. Crescere insieme aiuta a scoprire ed accogliere la propria identità di donne e uomini e a riconoscere in essa una chiamata alla piena realizzazione di sé nell’amore. La coeducazione apre e fonda l’educazione all’accoglienza dell’altro.

Il servizio: Il valore educativo del servizio tende a portare l’uomo a realizzarsi nel "fare la felicità degli altri". E’ impegno graduale, concreto, disinteressato e costante ad accorgersi degli altri, a mettersi al passo di chi fa più fatica ed a condividere i doni che ciascuno porta. La conoscenza della realtà e delle sue contraddizioni mostra come e dove operare, nello spirito di Cristo, per il bene comune dei fratelli e per il cambiamento di tutto ciò che lo ostacola.

La scelta di azione politica è impegno irrinunciabile che ci qualifica in quanto cittadini, inseriti in un contesto sociale che richiede una partecipazione attiva e responsabile alla gestione del bene comune.

La proposta scout educa i ragazzi e le ragazze ad essere cittadini attivi attraverso l’assunzione personale e comunitaria delle responsabilità che la realtà ci presenta.

L’educazione politica si realizza non solo attraverso la presa di coscienza, ma richiede, nel rispetto delle età dei ragazzi e del livello di maturazione del gruppo, un impegno concreto della comunità, svolto con spirito critico ed attento a formulare proposte per la prevenzione e la soluzione dei problemi.

Ci impegniamo pertanto a qualificare la nostra scelta educativa in senso alternativo a quei modelli di comportamento della società attuale che avviliscono e strumentalizzano la persona, come il prevalere dell’immagine sulla sostanza, le spinte al consumismo, il mito del successo ad ogni costo, che si traduce spesso in competitività esasperata.

Ci impegniamo ad educare al discernimento e alla scelta, perché una coscienza formata è capace di autentica libertà.

Ci impegniamo a rifiutare decisamente, nel rispetto delle radici storiche e delle scelte democratiche e antifasciste espresse nella Costituzione del nostro Paese, tutte le forme di violenza, palesi ed occulte, che hanno lo scopo di uccidere la libertà e di instaurare l’autoritarismo e il totalitarismo a tutti i livelli, di imporre il diritto del forte sul debole, di dare spazio alle discriminazioni razziali.

Ci impegniamo a promuovere la cultura, le politiche ed i comportamenti volti a tutelare i diritti dell’infanzia.

Ci impegniamo a vivere e promuovere una cultura di responsabilità verso la natura e l’ambiente, coscienti che i beni e le risorse sono di tutti, non sono illimitati ed appartengono anche alle generazioni future.

Ci impegniamo a sostenere nella quotidianità e a promuovere nell’azione educativa iniziative di equa ridistribuzione delle risorse e scelte di economia etica.

L’AGESCI collabora con tutti coloro che mostrano di concordare sugli scopi da perseguire e sui mezzi da usare relativamente alla situazione in esame, in vista della possibilità di produrre cambiamento culturale nella società e per "lasciare il mondo un po’ migliore di come l’abbiamo trovato".

“…io ho trascorso una vita molto felice e desidero che ciascuno di voi abbia una vita altrettanto felice.

Credo che il Signore ci abbia messo in questo mondo meraviglioso per essere felici e godere la vita.

La felicità non dipende dalle ricchezze, né dal successo, né dalla carriera, né dal cedere alle nostre voglie.

Un passo verso la felicità lo farete conquistandovi salute e robustezza finché siete ragazzi, per poter essere utili e godere la vita pienamente una volta fatti uomini.

Lo studio della natura vi mostrerà di quante cose belle e meravigliose Dio ha riempito il mondo per La vostra felicità.

Contentatevi di quello che avete e cercate di trarne tutto il profitto che potete.

Guardate al lato bello delle cose e non al brutto.

Ma il vero modo di essere felici è quello di procurare la felicità agli altri.

Cercate di lasciare questo mondo un po’ migliore di come l’avete trovato e quando suonerà la vostra ora di morire, potrete morire felici nella coscienza di non aver sprecato il vostro tempo, ma di avere fatto del vostro meglio.

Siate preparati così a vivere felici e a morire felici. Mantenete la vostra Promessa di Scout anche quando non sarete più ragazzi e Dio vi aiuti in questo”. Il vostro amico Baden Powel of Gilwell
CAP. II – TEORIE DEL GIOCO NEL XX SECOLO

2.1. La psicoanalisi e il gioco

La psicanalisi fu sviluppata da S. Freud tra la fine dell'Ottocento e l'inizio del Novecento come metodo di cura delle malattie mentali. Nell'adattare questa tecnica al trattamento dei bambini disturbati, l'uso del gioco fu un fatto casuale. Alcuni dei successori di Freud alternarono, nel trattamento dei bambini il libero gioco alla libera associazione verbale. Freud cominciò col presupporre che il comportamento umano e determinato dalla quantità di piacere o dolore che esso procura; si ricercano le esperienze piacevoli e si evitano quelle dolorose. Quando non sono frenati dai fatti o dalle richieste altrui, il comportamento ed il pensiero umani sono determinati dai desideri dell'individuo. Il gioco, i sogni e le fantasie sono determinati dai desideri: i fatti esterni non possono ostacolarli. Il bambino distingue il gioco dalla realtà, ma si serve di oggetti e situazioni presi dal mondo reale per creare un mondo suo, nel quale può ripetere le esperienze piacevoli quando vuole e può ordinare e alterare gli eventi come preferisce. Da questo alla produzione fantastica non c'è che un passo. L'arte è l'elaborazione definita dei sogni ad occhi aperti.
La problematica psicoanalitica si articola intorno alle pressioni dell’«inconscio» e alle dinamiche del «conflitto intrapsichico». Nella concezione piagetiana l’interesse al gioco del bambino è focalizzato sul rapporto che costui attiva con l’ambiente: il bisogno di conoscere la realtà fisica e di interagire nelle trame della realtà sociale, sollecita il bambino al gioco, con il quale, avvalendosi della immaginazione configura condizioni ludiche che gratificano quel bisogno. Determinante impulso ricevono, in questo caso, le capacità cognitive e sociali che trovano risolutiva corrispondenza nella rappresentazione e nel simbolismo: in sostanza, il comportamento ludico del bambino si attesta sui modi di rappresentazione mentale delle esperienze, ma su di esse opera più o meno radicali trasposizioni, utilizzando simboli che consentono di rendersi indipendenti dalla realtà del contesto.
Di alcuni di questi presupposti teorici si trovano riscontri nella concezione psicoanalitica, ma con diversificazioni che dipendono dalla struttura del quadro concettuale di tale concezione. Si sa che ogni comportamento, per la psicanalisi, risulta dalla pressione di bisogni che si contrastano e si equilibrano nella ricerca di soddisfazione. È questo un punto di riferimento per decifrare la concezione del gioco in questa teoria. Tuttavia va ricordato che in tale dinamica emerge una istanza originaria (Freud la denomina «Es»), che è la sede delle pulsioni su base biologica. L’«Es», è una «parte oscura, inaccessibile della nostra personalità, un crogiolo di eccitamenti ribollenti», (FREUD, S., Introduzione alla psicanalisi. in OPERE, vol. XI, Boringhieri, Torino, 1979); è la fonte principale di energia psichica e funziona esclusivamente sollecitata da quello che è stato detto «principio del piacere»
A poco a poco il bambino comincia ad avvertire che le sue pulsioni si scontrano con le esigenze dell’ambiente. Ciò porta all’emergere dell’«Io», che è una «istanza di mediazione che seleziona, ordina e subordina le richieste provenienti dalle pulsioni e dal mondo esterno: la sua origine è perciò conflittuale». (VEGETTI, S., (a cura di) Il bambino nella psicanalisi, Zanichelli, Bologna, p. 10, 1979)
A sua volta, la relazione fra «Io» ed «Es» è dominata dal «Super-Io», cioè dalla coscienza delle richieste e delle imposizioni dell’ambiente. Qui si accende il conflitto intrapsichico. Si pensi alla condizione del bambino in famiglia, nel vicinato, nella scuola: l’esigenza di procurarsi il soddisfacimento delle sue pulsioni si scontra con le richieste dell’ambiente. Nel 1920 apparve l’opera «Al di là del principio del piacere», nella quale egli afferma che l’individuo è certo sollecitato dalle pulsioni e dal conseguimento del piacere, ma costui per incentivare lo sviluppo della personalità dovrà assumere comportamenti che modulino quelle istanze con le condizioni della realtà. Perciò egli parla di principio di realtà che si propone come fattore di regolazione del principio del piacere. In ordine a tali coordinate teoriche, il gioco nella prospettiva psicoanalitica si segnala per queste specifiche caratterizzazioni. Anzitutto, il bambino gioca e imita i comportamenti dell’adulto, ma nel contempo, sfugge, alle responsabilità cui deve rispondere l’adulto: c’è insomma proiezione verso il domani, pur non abbandonando il modo infantile di tenere il rapporto con la realtà. Inoltre Freud affermava che il gioco attiva comportamenti in funzione della esigenza di crescita dell’individuo.
Se tuttavia su questo versante gli psicanalisti convergono verso altre teorie del gioco, tale convergenza va integrata con il fattore dell’inconscio che è un’istanza originaria dell’organismoe in cui si ritrovano gli affetti e le spinte emotive.
 Si sa che non pochi psicanalisti contemporanei, rivendicano la complessità dei vissuti affettivi: in altri termini, si vuol rivalutare una fenomenologia degli affetti, perché in circostanze normali, «sperimentiamo, sempre, l’unità psicologica irriducibile di un Sé che ama, di un Sé che prova piacere, di un Sé ostile e distruttivo, ecc. (AMMANNITI, M., DAZZI, N., Affetti, Laterza, Bari, 1990, p. 19)
Il gioco, nella prospettiva psicanalitica, importa una correlazione stretta fra affettività e processi cognitivi. Questa caratterizzazione strutturale di tale relazione ha riflessi sul comportamento ludico: l’affettività-emotività non è, come vuole Piaget, «benzina» che procura energia per l’intelligenza; è invece, una vera e propria inerenza delle pulsioni inconsce.
 
Nel bambino che gioca tali eventi psicologici sembrano evidenti. Pensiamo al «gioco del dottore»: il bambino vi ricorre per sciogliere la tensione accumulata dopo una visita medica e assumendo il ruolo del dottore, attribuisce ai suoi fratelli o amici o giocattoli il ruolo di pazienti, di coloro che subiscono.
Nella prospettiva psicoanalitica si trova anche il gioco simbolico, ma ovviamente è un comportamento ludico che si codifica in un intreccio di rappresentazioni e di pulsioni. «Si potrebbe dire che il simbolo è un’idea cui è rimasto attaccato un affetto e che il gioco, in quanto rappresentazione simbolica, è un teatro dei desideri». (BONDIOLI, A., Gioco e educazione, F. Angeli, Milano, 1996, p. 22) In questa caratterizzazione il gioco si fa polo dell’adattamento attivo alla realtà tramite una personale elaborazione simbolica di materiali e di situazioni. È gioco che accresce, progressivamente qualificandoli, ambiti di esperienza.
Particolare significato costruttivo assume il gioco che riproduce situazioni cariche di ansia e tensione o che implica insicurezze e paure. Con l’attività ludica il bambino può scaricare tali situazioni frustranti, conseguendo una distensione dell’Io e una maggiore padronanza della realtà, grazie alla ripetuta rappresentazione ludica della situazione angosciante.

Winnicott, analizzando tale atteggiamento ludico nota che esso si pone come prototipo della esperienza creativa e, pertanto, dà fondamento al senso di identità. (WINNICOTT, D. W., Gioco e realtà, Armando, Roma, 1976)
Va ricordato che giocando il bambino sperimenta la transizione dalla dipendenza all’autonomia. Così, il bambino progressivamente si svincola dal rapporto assorbente con la madre, avviandosi a una fase di incontro e di simbolizzazione autonoma della esperienza. È peculiare di questa fase lo svilupparsi dei cosiddetti fenomeni transizionali, di cui fan parte quegli «oggetti transizionali» come bambole, pupazzi, coperte che molti bambini portano sempre con sé, perché «ricavano quel senso di sicurezza che fa da base agli ulteriori rapporti affettivi che in seguito stabiliranno con le persone».
In sostanza, in prospettiva psicoanalitica, il gioco si configura come sbocco dell’azione dell’Io nei tentativi di fronteggiare sia condizioni negative della realtà, sia pulsioni dell’inconscio e regole imposte dal Super-Io. A parere di A. Freud l’Io reagisce con angoscia quando «sente che la sua esistenza e integrità sono minacciate da pericoli del mondo esterno o interno. Tali pericoli possono derivare: a) dalla forza delle stesse richieste pulsionali; b) dalle richieste pulsionali che coinvolgono l’individuo nei conflitti con l’ambiente; c) dalle richieste pulsionali che coinvolgono l’Io nei conflitti con il Super-Io in quanto rappresentante delle forze ambientali». (FREUD, A., Osservazioni sullo sviluppo infantile, in OPERE, vol. 2°, Boringhieri, Torino, 1978)
2.1.1. Sigmund Freud 

Il gioco esprime desideri e conflitti e consente la loro sublimazione nella trasposizione fantastica. Nel gioco il bambino elabora un proprio reale in cui le esperienze possono essere alterate, ordinate, ripetute a piacere.

Il ruolo del gioco sembra molto importante, svolgerebbe una funzione compensatrice rispetto alle esperienze del vissuto quotidiano, sa la filosofia delle entità psichiche deve essere comprovata. Il gioco ignora il principio della realtà ed obbedisce solo al principio del piacere con il compito di recuperare ed utilizzare il contenuto dell'inconscio.

Freud fu colpito dalla frequenza con la quale i conflitti e le ansie dei pazienti sembrano essere in relazione con le esperienze sessuali vissute nell'infanzia. Tuttavia la maggior parte di tali esperienze si dimostrarono poi fantasie. 
Freud spiegò questo fatto supponendo che la sessualità inizia molto prima della pubertà; tuttavia attribuì al termine "sessualità" un senso molto più ampio di quello comune, includendovi tutte le manifestazioni miranti alla ricerca del piacere. Egli pensò che esisteva un istinto di base, l'eros o libido, inteso genericamente come una tensione alla vita da cui traevano origine tutte le motivazioni; e che una parte di essa venisse frenata, trasformata e costretta a mutare direzione dalla esigenza di venire a patti con la realtà. 
La sessualità infantile era considerata diversa da quella dell'adulto. Freud riteneva che l'istinto sessuale o libido passasse attraverso diversi stadi fino a giungere alla maturità: e che questi fossero determinati costituzionalmente da una maggiore sensibilità in particolari zone del corpo a seconda dell'età. Durante il primo anno di vita le attività del bambino si concentrano intorno alla bocca. 

Allo stadio orate segue quello anale. Il bambino di due anni prova piacere ad orinare, defecare, ed in altre attività collaterali. Nel terzo anno predominano le sensazioni genitali. Il piacere che procurano al bambino le sensazioni che provengono dai suoi organi sessuali non e più accentrato esclusivamente su di sé: man mano che diventa consapevole delle differenze tra i sessi egli entra in relazione con le altre persone, sopra[tutto con il genitore di sesso opposto. Si tratta dello stadio edipico, durante il quale si dice che il bambino ami e desideri possedere la madre e consideri il padre un rivale temuto ed odiato, anche se amato. Le ansie suscitate da questo conflitto verrebbero risolte da un compromesso: il bambino non può prendere il posto del padre, ma può somigliargli. Egli comincia quindi ad identificarsi con i comandi, i divieti, i valori morali e sociali del padre e farli propri. Questa interiorizzazione dei valori sociali, a cui una rabbia inespressa conferisce uno slancio ulteriore, segna l'inizio di quella che solitamente si definisce "coscienza". Uno sviluppo simile si svolge nella bambina, che risolve il conflitto causatole dal fatto di amare ed odiare la madre identificandosi con lei ed assumendo cosi il suo ruolo sociale di ragazza e di donna. 
Lo sviluppo ludico è paragonabile ad un fiume in cerca di uno sbocco; può essere inconsciamente incanalato o spinto a mutare direzione (sublimato). Ma se viene bloccato seguirà un corso sotterraneo inconscio (rimosso) ed eromperà in punti inadatti. Non solo la frustrazione ma anche l'eccessivo appagamento può produrre ciò, fissando la libido ad uno degli stadi evolutivi. 
Ma anche il bambino più sano, figlio dei genitori più illuminati, subirà frustrazioni e conflitti nel corso del suo sviluppo dalla condizione infantile, con stimoli insistenti e caotici, a quelle di adulto, in grado di dilazionare le sue soddisfazioni e adattarle a ciò che è socialmente accettabile. Per risolvere i conflitti, i sentimenti e i desideri disturbati possono venire o rimossi in tal modo che il bambino non ne sia più consapevole o trasformati nel loro contrario. I sentimenti d'angoscia possono venire poi attribuiti ad altri o addirittura agli oggetti. Si suppone che buona parte del gioco sia una proiezione di questo tipo. 
Un altro modo di agire con i desideri che fanno paura e quello di sostituire l'oggetto con un altro che li rende innocui. Immergere il bambolotto nell'acqua o scagliarlo contro il muro dà sollievo ai sentimenti del fratellino geloso senza far male al neonato. I desideri e i cont1itti di ogni stadio evolutivo si riflettono nel gioco del bambino o direttamente o in attività simboliche, sostitutive, a meno che l'ansia non sia tale da inibire del tutto il gioco. Gli impulsi non soddisfatti possono essere convogliati in canali socialmente accettabili, l'impulso che spinge a conoscere e realizzare forme d'arte e di civiltà deriva dalla sublimazione di impulsi libidici. 
La prima teoria di Freud, secondo la quale nel gioco gli eventi vengono modificati in modo da adattarsi ai desideri del bambino, non gli parve in seguito sufficiente per spiegare la frequenza con la quale nel gioco vengono ripetute anche le esperienze sgradevoli. 
Nella successiva formulazione della sua teoria si riferisce ad un'ipotesi del fisiologo tedesco Fechner il quale applicò agli organismi viventi il principio della conservazione dell'energia. Gli organismi, per non disintegrarsi nel loro ambiente fisico, debbono mantenere le loro condizioni interne in uno stato il più possibile costante e stabile. Questo è il principio dell'omeostasi. Fechner riteneva che gli eventi che si verificano in un organismo dessero luogo a piacere se contribuivano alla sua stabilità e a dolore se turbavano tale stabilità. 
Freud sosteneva che gli organismi cercassero di mantenere il livello di tensione nervosa il più basso possibile e che ogni aumento dell'eccitamento venisse percepito come una sensazione spiacevole e la sua diminuzione come piacevole. Gli avvenimenti eccitanti, cioè le tensioni e i conflitti spiacevoli, vengono ripetuti nella fantasia e nel gioco perché la ripetizione diminuisce l'eccitamento suscitato. 
In aggiunta alla pulsione di vita Freud postulò poi una pulsione che spinge l'organismo verso la morte e la distruzione – thanatos –. Pochissimi, anche fra i seguaci di Freud, accettarono queste ultime speculazioni, ossia il paradosso che lo scopo della vita sia la morte o che il gioco sia la manifestazione di una ripetizione coatta, ma la sua idea che il gioco sia dovuto ad un impulso a dominare gli eventi ebbe larga diffusione.
Le sue teorie portarono a tecniche di valutazione della personalità basate sul presupposto che il gioco e le sue fantasie svelino qualcosa della vita interiore e delle motivazioni di un individuo. Il gioco fantastico con le bambole, inventare storie di fronte a immagini o macchie d'inchiostro e ad altri mezzi proiettivi, sono stati adoperati sia per diagnosi cliniche sia nella ricerca.
L'influenza più diretta delle idee freudiane sul gioco si ebbe sulle varie forme di terapia per bambini disturbati derivanti dalla psicanalisi, la maggior parte di esse si serviva del gioco spontaneo; alcune lo consideravano un sostituto delle libere associazioni verbali usate nelle terapie degli adulti, altre una forma di catarsi od un aiuto per comunicare con i bambini, oppure semplicemente un mezzo di osservazione. 
È merito della psicanalisi di essersi occupata in modo approfondito del significato della funzione del gioco dal punto di vista emotivo. Tutti i vari autori si sono occupati della questione di come i vissuti di paura, di insuccesso, di inferiorità, di collera o di vendetta influiscono sul comportamento ludico. Sullo sfondo della teoria psicanalitica generale si è dunque sviluppata una vera e propria teoria psicanalitica del gioco. (MILLAR, S., La psicologia del gioco infantile, Boringhieri, Torino, pg. 23-24, 39-43, 48-61)

Sigmound Freud usò il gioco nel trattamento dei bambini malati di mente (ciò avvenne casualmente e tramite lo studio della psiche). "Il gioco, i sogni e le fantasie sono determinate dai desideri... il bambino distingue il gioco dalla realtà, ma si serve di oggetti e situazioni prese dal mondo reale per creare un mondo suo, nel quale ripetere le esperienze piacevoli quanto vuole e può ordinare e alterare gli eventi come preferisce. Il bambino vorrebbe essere grande e fare ciò che fanno gli adulti: nel gioco questo è possibile... i desideri e i conflitti di ogni stadio evolutivo (anale, fallico, latente, genitale) si riflettono nel gioco del bambino o direttamente, o in attività simboliche sostitutive, a meno che l'ansia non sia tale da inibire del tutto il gioco". 

Rifacendosi alla teoria del fisiologo Fechner, sul principio dell'omeostasi, Freud affermò che il gioco permette al bambino di dominare l'evento o la situazione che lo ha turbato, riproducendoli attivamente, invece di esserne spettatore passivo o impotente.

Freud ravvisò (Cfr. FREUD, S., Il poeta e la fantasia, Boringhieri, Torino, 1976, Al di là del principio del piacere, Boringhieri, Torino, 1977) grandi analogie tra il comportamento fantasmatico ed il gioco e definì quest'ultimo come «attività fantasmatica che si accende su oggetti reali (giocattoli)». Punto di partenza dell'attività fantasmatica sarebbero i desideri e le aspirazioni inconsce come pure le esperienze vissute e non superate. 
Erikson (Cfr. ERIKSON, E.H., Infanzia e società, Armando, Roma, 1972) ha indicato come generatore fondamentale dell'attività ludica gli accadimenti emotivi. Il gioco «...si presenta come il modo infantile di ripensare esperienze difficili a risolverle in seguito al fine di costruire la consapevolezza di sé. Analogamente noi adulti, cerchiamo di rielaborare le esperienze che ci opprimono fortemente riparlandone con gli altri, ripensandoci o anche attraverso i sogni e le fantasticherie fino a quando non giungiamo ad una soluzione soddisfacente». Così un bambino che è stato sgridato dalla madre, nel gioco dei ruoli può superare la propria rabbia ed il proprio senso di colpa invertendo, per esempio, i ruoli e castigando e sgridando, in veste di madre, la bambola. In questo modo egli non si sente più vittima, ma padrone della situazione.
 

2.1 2. Silberer Adler, Jung 
Silberer sviluppa la teoria del simbolo cercando di raggiungere il punto preciso in cui, in uno stato di semiveglia, il pensiero abbandona la sua struttura logica per mettersi nella direzione del simbolo immaginativo. È infatti vero che le prime immagini sono le ultime idee coscienti. Ciò si può dimostrare cercando di concentrarsi, prima di addormentarsi, su un determinato problema per avere così nello stato di dormiveglia immagini che lo rispecchiano.
Il simbolo è indipendente dalla repressione. Contrariamente all'importanza che Freud dà alla sessualità, Adler sostiene l'importanza dell'istinto di conservazione e la volontà di espansione. L'amore è solo il mezzo per affermare se stesso e quindi è compensazione di inferiorità creato durante l'infanzia. Il simbolismo non appare affatto ad Adler come un travestimento, ma come un semplice riflesso di sentimenti di sicurezza del soggetto. Il giocattolo ne è un tipico esempio. La finzione simboiica si trova nei nevropatici che, per compensazione, inventano delle storie giustificatrici e per ipercompensazione si costruiscono degli ideali inaccessibili.
Jung sostiene che oltre all'incosciente individuale ci sono anche altri elementi che non sono mai stati coscienti. Sono elementi comuni alla totalità degli individui e definiscono quindi un "inconscio collettivo". Essi sono caratterizzati da tendenze innate che rimandano i comportamenti essenziali dell'umanità. Il pensiero simbolico appare allora come la presa di coscienza primitiva di queste realtà interiori. II pensiero simbolico collettivo corrisponde quindi ad una fase iniziale del pensiero umano, ad un'epoca in cui la civiltà non era ancora occupata alla conquista del mondo esterno, ma a quella dell'interno. 
Alcuni simboli sono veramente generali perché si trovano nei pensiero del bambino, in quello dell'adulto e nel sogno ed un esempio tipico è quello dell'acqua unita all'idea di nascita. Bisogna supporre non un fattore ereditario, ma che l'esistenza di meccanismi genetici che spiegano l'evoluzione del pensiero dei bambini, siano già stati applicati allo sviluppo dell'intelligenza del mondo antico che si stavano staccando dal pensiero mitologico e prelogico. (Cfr. PIAGET, J., La formazione del simbolo nel bambino, pp. 286-289)
2.1.3. Melanie Klein 

Anche Melania Klein, sviluppando le indicazioni di Sigmound Freud, considera l'espressione spontanea e libera del bambino nel gioco, come punto e come valvola di sfogo di  vissuti angosciosi che il terapeuta, nel rapporto di transfert, rimuove attivando la sfera del cosciente. Senza consapevolezza e presa di coscienza e senza  spiegazioni, aumenta nel bambino il contenuto di ansietà e viene compromesso il progresso intellettuale e il progresso di pensiero.

Da queste affermazioni nasce il conflitto con A. Freud la quale sosteneva che non era necessaria l'attivazione della sfera del cosciente nella psicanalisi infantile. Queste affermazioni introducono il gioco nella terapia psicanalitica dell'infanzia avendo un grande rapporto con il mondo dell'inconscio.

Infatti è facile notare come a volte il gioco acquisti carattere di durezza e cattiveria e come l'analisi di questi elementi che compongono il gioco, porti ad una analisi dell'inconscio del bambino che nel gioco si esprime più scopertamente.

Per la Klein il gioco permette l'avverarsi simbolico del desiderio, la distruzione o l'attenuarsi provvisoria dell'angoscia. Esso è rivelatore dei timori, delle frustrazioni, delle ossessioni dell'infanzia; una delle sue principali funzioni è di fornire ai fantasmi una  via di scarico.

Nel gioco si osserva l'espressione simbolica di libere associazioni dei contenuti inconsci repressi dall'ambiente. La simbolizzazione operante nel gioco consente dunque un transfert di conflitti sui giocattoli. Ciò è particolarmente evidente nel periodo precedente al complesso edipico. Il gioco simbolico assume una notevole importanza nella risoluzione dei conflitti. Il gioco permette l'avverarsi simbolico del desiderio, la distruzione o l'attenuazione provvisoria dell'angoscia. Esso è rilevatore dei timori, delle frustrazioni, delle ossessioni dell'infanzia; una delle sue principali funzioni è di fornire ai fantasmi una via di scarico. 

2.2. John Dewey 

J. Dewey, tratta del valore educativo del gioco, analizzando il rapporto esistente tra gioco e lavoro.

L'educazione deve dare all'uomo la capacità di sapersi adattare ad ogni situazione che si può presentare.

La scuola deve preparare alla vita e essa deve essere vita; il punto fondamentale su cui si basa la scuola è l'interesse vero, non imposto con lusinghe. Assume quindi importanza il gioco e il lavoro inteso, non come attività forzata, alienante retribuita economicamente, ma come attività creatrice che soddisfa gli interessi reali con l'uso di appropriati strumenti, materiali e mezzi.

Il gioco consente una partecipazione interessata del bambino ad un’attività creativa. In esso prevalgono l'impulso a costruire, ad investigare e l'interesse sociale. Anche il gioco come il lavoro è mosso da una idea che guida, ma il suo obiettivo è più immediato e richiede sforzi meno gravosi. Il gioco consente una attività libera in cui il fanciullo esprime i propri potenziali di sviluppo con attività sensoriali e motorie che spesso ripropongono le occupazioni, i ruoli e le mansioni sociali.

Trattando del valore educativo del gioco, analizza il rapporto esistente tra gioco e lavoro affermando che il processo educativo e determinato da due aspetti, uno psicologico che consiste nell'estrinsecarsi e nel dispiegarsi delle potenzialità individuali; ed uno sociologico che prepara e adatta l'individuo ai compiti che

dovrà assolvere da adulto nella società. Pertanto l'educazione deve dare all'uomo la capacità di sapersi adattare ad ogni situazione che si può presentare. La scuola deve preparare alla vita ad essere vita essa stessa. In essa il ragazzo deve condurre la stessa vita reale, attiva, uguale a quella che conduce a casa, nella strada, con gli amici. L'interesse vero, non imposto con allettamenti e lusinghe, e il punto fondamentale su cui si basa la scuola. La conoscenza deriva dall'esperienza personale sulle cose e sulle influenze ambientali. Il centro che correla ogni studio, sono le attività manuali, espressive e costruttive. Assume quindi particolare importanza il gioco ed il lavoro inteso non come attività forzata, alienante, retribuita economicamente, ma come attività creatrice, che soddisfa gli interessi reali con l'uso di appropriati strumenti materiali e mezzi. Questo modo di intendere il lavoro non e in contrasto con il gioco, ma h anzi la sua naturale conseguenza: non c'è lavoro dove non c'è gioco.
 

2.3. Henry Wallon 
Wallon intende il gioco come attività che ha come finalità se stesso e ha la caratteristica di essere una finalità senza fine. Il bambino impara a comunicare a partire dall'azione e che egli, in una sorta di reciprocità è, o soggetto delle azioni che esegue od oggetto dell'azione di altri
 diversi. L'attività di gioco apre in tal senso prospettive interpretative a livello di svilup​po delle capacità interattive e relazionali entro contesti socia​li ristretti e controllabili dal bambino. Nel gioco è presente la finzione, ma essa deriva da una precedente osservazione della realtà da cui si determinano i simboli. Attraverso il gioco si desidera conoscere la realtà. Wallon riprende il rapporto tra gioco e lavoro: il primo è presente soprattutto nell'infanzia, mentre il secondo lo sostituisce nell'età adulta. "Nell'attività ludica il serio spetta al bambino che non può fare niente di più valido, mentre il futile sembra stare dalla parte dell'adulto che ha più gravi preoccupazioni e più pesanti compiti". (BANDET, J., SARAZANAS, R., op. cit., p. 19)

Il gioco è attività che ha come solo fine se stessa; la conoscenza che ne deriva, non è volontaria, ma deriva dalla pratica del gioco stesso che ha la caratteristica di essere "…una finalità senza fine". (BANDET, J., SARAZANAS, R., op. cit., p. 18) Nel gioco "…il movimento tende ad essere espressione, messaggio che declina ed esaurisce la vita psichica del soggetto". (Cfr. GENOVESI, G., op. cit., p. 30)

2.4. Johan Huizinga 

Huizinga, Johan, Homo ludens, Torino, Einaudi Ed., 1973, definisce così il gioco: “Considerato per la forma si può dunque, riassumendo, chiamare il gioco un’azione libera, conscia di non essere presa “sul serio” e situata al di fuori della vita consueta, che nondimeno può impossessarsi totalmente del giocatore; azione a cui in sé non è congiunto un interesse materiale, da cui non proviene vantaggio, che si compie entro un tempo e uno spazio definiti di proposito, che si svolge con ordine secondo date regole, e suscita rapporti sociali che facilmente si circondano di mistero o accentuano mediante travestimento la loro diversità dal mondo solito”.

Il gioco esprime la socialità dell'uomo al più alto livello, con modalità comunicative raffinate. Nel gioco l'uomo libera la sua personalità creatrice. Anche l'osservazione del gioco e interessante per l'uomo che vi trova un contesto di protagonismo indiretto nell'identificazione con questo o quel giocatore, con questa o con quella compagine. La funzione ludica del gioco ha implicazioni con i caratteri socio‑culturali della organizzazione delle attività umane (lavorative e non) nel divenire storico della società occidentale. 

2.5. Edouard Claparède 

Il gioco è azione mirante ad arricchire, preparare e affinare l'attività motoria del bambino, in vista dei futuri 

impegni dell'adulto.
 Fondatore nel 1912 dell'Istituto "J.J. Rousseau" di Ginevra, è esponente del funzionalismo e assertore di una scuola fondata sull'attivismo pedagogico del Dewey. Egli ha una concezione genetico-funzionale del gioco che assume importanza biologica ed è motivo di sviluppo della personalità. Rifacendosi al Buytendijk
 attribuisce a colui che gioca, la capacità di considerare l'oggetto come se lo immagina, la sua figurabilità e non come è realmente: il gioco è il paradiso del "come se". Così la finzione è un elemento essenziale del gioco in quanto non determina un allontanamento dalla realtà, ma, anzi, la fantasia creatrice di chi gioca, stabilisce un rapporto continuo con la realtà, mediante un reciproco scambio che porta a nuove esperienze e scoperte formanti la personalità.

2.6. Sergej Hessen 

Analizza il modo per raggiungere la libertà attraverso tre stadi:

- anomia, caratteristica del gioco, nella quale le leggi sono assenti o se ci sono non vengono rispettate;

- l'eteronomia, cioè il lavoro che viene imposto dall'esterno, la legge imposta da altri;

- l'autonomia, cioè l'osservanza della legge autogestita a seconda della propria personalità.

Nel gioco è già presente il lavoro che, per divenire tale, deve provenire dal gioco.

2.7. Carr

Elenca tre aspetti del gioco

- stimolo di sviluppo, specialmente sui centri nervosi,

- capacità di mantenere le abitudini acquisite di recente,

- catarsi, per cui il gioco è azione purificatrice perché libera da quelle tendenze antisociali e nocive che ognuno porta dentro di noi nascendo.

2.8. Susan Isaacs 

Affronta il problema dell'egocentrismo e della socializzazione: quando il bambino gioca, si serve dell'altro e ha bisogno di lui per soddisfare le proprie esigenze: "l'atteggiamento egocentrico sembra costituire la matrice primaria del sentimento sociale, dal quale si svilupperanno poi tutti gli altri sentimenti, attraverso le varie esperienze". (Cfr. GENOVESI, G., op. cit., p. 14) Nel gioco il bambino esprime le sue potenzialità sociali per mettere in risalto la propria entità. La fantasia è il perno che fa muovere l'attività di gioco.
  Afferma la funzione adattiva che il gioco assume per il bambino nel rapportarsi col reale, anche se traspare una concezione del gioco come attività diversa da quelle che determinano i cambia-menti nella realtà. Auspica comunque che il gioco possa assumere un ruolo di mezzo educativo.
 

La Isaacs avvia la distinzione delle diverse forme di gioco nelle diverse fasi di sviluppo del soggetto. Questo è il presup​posto fondamentale per una attenta analisi dell'oggetto gioco e per una sua interpretazione in chiave educativa.

2.9. Heinz Werner 

Per il bambino il gioco in origine non è né serio né gioco​so. Nel comportamento del bambino gioco e realtà, però, si differenziano progressivamente.
 

2.10. Jean Piaget 

La teoria del gioco di Jean Piaget è strettamente legata alla sua teoria dello sviluppo dell'intelligenza.

Egli postula due processi, che considera fondamentali per lo sviluppo organico: l'assimilazione e l'accomodamento che applica, in senso più vasto, anche ai processi mentali. Lo sviluppo mentale è dovuto al continuo ed attivo scambio tra assimilazione e accomodamento e l'adattamento intelligente avviene quando i due processi si equilibrano a vicenda.

L'assimilazione si riferisce a qualsiasi processo attraverso il quale l'organismo modifica l'informazione che riceve nel renderla parte della conoscenza pratica dell'organismo.

Per assecondarlo intende qualunque adattamento dell'organismo rispetto al mondo esterno per assimilare informazioni.

Quando l'accomodamento e l'adattamento all'oggetto predominano sull'assimilazione, si ha l'imitazione. Alternativamente l'assimilazione, accordando l'impressione con la precedente esperienza e adattandola ai bisogni dell'individuo, può predominare. Il gioco è così pura assimilazione che altera l'informazione in arrivo per adattarla alle esigenze dell'individuo. Infatti il gioco viene definito da Piaget, un'attività ludica, in quanto attività diretta a divertire ed eccitare l'individuo che gioca, mentre subentra l'assimilazione con un progressiva differenziazione tra i segnali, ciò che mette il segnale e ciò che viene segnalato.

Il gioco, considerato momento essenziale dell'evoluzione dell'intelligenza, ha inizio per Piaget, con un prevalere dei processi di assimilazione in attività adattata. 

Piaget divide lo sviluppo mentale in quattro periodi principali:

- dalla nascita all'età di circa 18 mesi, si ha il periodo senso-motorio, durante il quale il bambino acquista gradualmente le coordinazioni sensomotorie e gli adattamenti necessari a percepire e manipolare gli oggetti nello spazio e nel tempo e a vederne le connessioni casuali;

Il primo che va dalla nascita ai due anni circa, è il periodo senso-motorio, nel corso del quale il bambino emerge dal caos iniziale fatto di espressioni privo di coordinamento provenienti dai diversi sensi e caratterizzato dall'incapacità di distinguere tra simboli e risposte riflesse, acquistando gradualmente la capacità di coordinare impressioni sensoriali e movimenti, collocando gli oggetti nello spazio e nel tempo e vedendo connessioni casuali tra di essi.

- da 2 a 8 anni si ha lo stadio della rappresentazione: le acquisizioni vengono ripetute sul piano simbolico. Il bambino passa dalla capacità di raffigurarsi gli oggetti in loro assenza, a quella  di simbolizzarne un intero universo di oggetti e di relazioni tra loro. Ma è ancora incapace di guardare gli oggetti da un punto diverso dal suo ed inoltre non è in grado di raggruppare gli oggetti sulla base delle loro caratteristiche comuni (classificano in sincretico, ponendo un oggetto accanto all'altro, perché qualcosa di ciascuno colpisce la sua attenzione);

Dopo che ha acquistato la capacità di rappresentarsi oggetti assenti, il bambino riesce a costruire sul piano simbolico un intero universo di oggetti e di relazioni tra di essi, ma è ancora incapace di considerarli da un punto di vista diverso dal suo. Questo egocentrismo dipende dal fatto che il bambino non riesce a prendere in considerazione più di un aspetto di qualsiasi oggetto o fatto e quindi a compiere operazioni logiche, dato che queste richiedono la considerazione dei loro elementi dai diversi punti di vista.

Non sa nemmeno classificare oggetti in base a caratteristiche comuni, perché si limita a giustapporli sincretisticamente in base a qualche elemento che attira la sua attenzione. Ugualmente a caso egli dà spiegazioni delle azioni.

- nel terzo stadio (11-12 anni), il bambino diventa capace di capovolgere le operazioni, ma solo in situazioni concrete. L'attenzione si decentra e le operazioni mentali rovesciabili diventano dapprima possibili, poi vengono coordinate tra loro in modo tale che una data relazione è vista come un esempio di un'intera classe. Solo durante l'adolescenza queste operazioni vengono astratte da tutti gli esempi concreti e il soggetto può svolgere il ragionamento logico formale.

Ad ogni stadio i concetti sono sviluppati con l'esperienza attraverso lo scambio e l'equilibrio delle attività di assimilazione e accomodamento perché la sola esperienza non è sufficiente.

Secondo Piaget il bambino, appena nato, non percepisce il mondo in termini di oggetti permanenti situati nel tempo e nello spazio. Quando il bambino, un poco più tardi, succhia non solo in relazione allo stimolo boccale, ma compie anche movimenti che richiamano il succhiare a vuoto e continua a fissare il punto in cui l'oggetto interessante è scomparso, questo non è ancora gioco perché è solo un prolungamento del piacere di mangiare e osservare.

Piaget chiama ciò assimilazione riproduttiva che consiste nell'eseguire quel che è fatto in precedenza quando tali azioni rientrano nella capacità del bambino.

Egli non ritiene di dover supporre l'esistenza di uno speciale impulso per il gioco, poiché lo considera un aspetto dell'assimilazione, cioè ripetizione di una conquista per incorporarla e considerarla.

Al quarto mese di vita guardare e toccare sono ormai movimenti coordinati e il bambino impara che, dando una spinta al giocattolo che è appeso alla culla, lo farà muovere e tintinnare. Una volta imparata, l'azione verrà ripetuta in continuazione: questo è gioco.

Mentre è difficile descrivere il primo apparire del comportamento di gioco, una volta che esso abbia fatto la sua comparsa, è possibile rintracciare i precedenti di tale attività nella ripetizione, nelle attività cicliche e nella acquisizione di nuove abilità.

Il gioco diventa misura crescente, una funzione espressiva del bambino in sviluppo (primi due anni di vita) e comporta, innanzitutto, la ripetizione dei comportamenti apparsi come occupazione in se stessa gratificante. 

Il piacere funzionale e il piacere di essere una causa, nascono dal ripetere le azioni, non appena esse sono state dominate durante i successivi sottostadi del periodo senso-motorio. Poiché il bambino di sette-dodici mesi ha imparato a trovare giocattoli ed altri oggetti rimuovendo ciò che li nasconde, ciò si trasforma in un gioco piacevole. In questo periodo, inoltre, un risultato interessante, ottenuto per caso, verrà ripetuto in maniera rituale.

Nello stadio finale del periodo senso-motorio diventano possibili le azioni in assenza degli oggetti e, con, essa, la simbolizzazione e la finzione; così il gioco simbolico o fantastico caratterizza il periodo dell'intelligenza rappresentativa compresa tra i 2 e i 7 anni. Tale tipo di gioco è pura assimilazione e di conseguenza ripete ed organizza il pensiero in termini di immagini e simboli di cui il bambino ha già padronanza.

Il carattere peculiare del gioco simulato deriva dai processi mentali del bambino e quindi dalla sua posizione egocentrica e dal carattere altamente individuale delle immagini e dei simboli che usa.

Con la crescente esperienza dell'ambiente fisico e sociale, c'è il passaggio ad una rappresentazione più accurata della realtà e al tempo stesso il bambino si adatta meglio socialmente e di conseguenza ha meno bisogno di ricorrere a sostituti simbolici e distorsioni della realtà.

I simboli e le opinioni individuali si modificano attraverso la collaborazione con gli altri e, in parte per questo, il ragionamento e l'uso dei simboli diventano più logici e oggettivi nel periodo che va dagli 8 agli 11 anni.

Il gioco è ora controllato da una disciplina collettiva e dai codici d'onore, così che i giochi con regole sostituiscono la finzione individuale, simbolica dello stadio precedente.

Assimilazione egocentrica e gioco simbolico

Secondo Piaget si ha da una prima fase di gioco sensoriale o motorio, che non ha rapporti né con l'attività di pensiero né con la vita collettiva. Durante questo stadio (che termina a 18 - 24 mesi circa) il fanciullo pone in attività solo questi schemi di comportamento per il puro piacere di porli in attività. L'egocentrismo infantile è ancora allo stadio puro, il fanciullo non ha operato ancora la rivoluzione copernicana che lo porta a riconoscere l'esistenza di uno spazio esterno indipendente da lui stesso e di cui lui stesso fa parte come oggetto al pari di tutti gli altri oggetti ivi contenuti.

Ma fra i 18 - 24 mesi si ha il passaggio ad una nuova fase, anche se la cosa non è improvvisa; Piaget pone costantemente in guardia dal considerare l'evoluzione del fanciullo come una sorta di successione da fasi rigidamente delimitata l'una dall'altra; si tratta viceversa di una serie di periodi profondamente integrati tra di loro in cui ogni nuova acquisizione è in stretta interdipendenza con le precedenti. Il fatto nuovo è costituito dalla formazione del simbolo; il gioco diviene quindi simbolico, di immaginazione o di imitazione.

Questi giochi, pur coinvolgendo un'attività di pensiero, sono sempre sostanzialmente egocentrici, in quanto mirano ad un soddisfacimento dell'IO, trasformando il reale in funzione dei desideri. A questi, dopo i 7 anni, seguiranno i giochi con regole ma pur richiedendo questi un impegno collettivo, vengono viceversa svolti in modo individualizzato. È tipica l'osservazione relativa ai fanciulli che conoscono solo una parte delle regole del gioco (e di frequente tale conoscenza parziale non è comune a tutti i partecipanti), che tentano di utilizzare e distorcere tali regole imperfettamente conosciute al fine di primeggiare individualmente.

È comunque solo verso i 12 anni che si potrà assistere a giochi completamente socializzati e saranno possibili nel loro pieno valore i giochi a squadre.

È stato detto che il fanciullo vive nel gioco una condizione di malafede, in quanto ha di fronte una duplicità fenomenica, di cui si rende però conto. Il fanciullo cioè distingue sempre tra modo reale e modo fittizio. Il ruolo della nascita del simbolo acquista quindi una notevole rilevanza, ed è interessante osservare talune ricordanze tra concezioni di origine sperimentale (quali quelle di Piaget), ed altre di origine clinica (quali quelle degli psicanalisti). Pur essendo analoga nella posizione di Piaget ha più importanza, come nota Funari, l'aspetto cognitivo che quello emotivo. È però innanzitutto opportuno considerare sia pur brevemente quel che Piaget intende per sviluppo mentale. 

Secondo questo autore, infatti, lo sviluppo è orientato verso un fine, quello dell'adattamento all'ambiente che si realizza principalmente attraverso due processi, l'assimilazione e l'accomodamento.

Con il primo la realtà esterna viene interiorizzata secondo gli schemi di comportamento già presenti, che vengono così progressivamente arricchiti; con il secondo tali schemi sono posti in interazione con la situazione attuale in equilibrio dinamico che conduce alla loro modificazione ed evoluzione. Il gioco diventa così un'attività di assimilazione che consente il passaggio a schemi di comportamento nuovi tali da consentire un progresso evolutivo.

La teoria di Piaget è uno studio sistematico del gioco come parte più vasta, ricca condotta  secondo una prospettiva genetica sulla crescita e differenziazione dell'intelligenza nei primi anni di vita ed è strettamente legata alla teoria da lui formulata sullo sviluppo dell'intelligenza.

Il gioco ha inizio nel periodo senso-motorio. Secondo il Piaget il neonato non percepisce il mondo come fatto che esistono nello spazio e nel tempo; un oggetto perso di vista è scomparso definitivamente per lui nel senso che non dà segno di considerarlo recuperabile. Un neonato può seguire con l'occhio un punto luminoso finché è alla portata della sua vista, ma la scomparsa del punto non suscita in lui nessuna reazione. Dopo qualche tempo può compiere dei movimenti di suzione anche a vuoto (e non solo quando la sua bocca viene stimolata) e contemporaneamente continuare a guardare nella direzione dove è il punto luminoso, ma neppure in questo caso si ha un comportamento ludico perché si tratta solo di cercare di protrarre la sensazione di piacere proveniente dal fatto di nutrirsi o di guardare.

Anche se il comportamento del bambino non consiste più esclusivamente di riflessi e nuovi elementi vengono a inserirsi nell'intreccio di stimoli e di risposte, le sue attività sono ancora una pura e semplice ripetizione di ciò che ha fatto prima.

Siamo di fronte ad una assimilazione riproduttiva per la quale il bambino ripete dei movimenti compiuti in precedenza e con questa ripetizione precorre il gioco vero e proprio.

Per Piaget non è necessario supporre l'esistenza di un impulso particolare a giocare, perché per lui il gioco è una forma di assimilazione e consiste quindi nella ripetizione di un'attività allo scopo di impadronirsi pienamente delle modalità della sua esecuzione.

Quando il tatto e la vista raggiungono il loro coordinamento (nel quarto mese di vita), il bambino capisce che se compie certe azioni raggiunge dei risultati. Una volta capito questo processo, il bambino si divertirà a ripeterlo senza stancarsi; a questo punto siamo di fronte ad un gioco.

In questo caso possiamo osservare la presenza di un piacere che nasce dal compimento di una funzione (piacere funzionale); unito al piacere di essere causa di qualche cosa. Le azioni che vengono ripetute sono quelle che il bambino ha imparato a compiere nelle diverse fasi del periodo senso-motorio.

Dopo che ha capito che i suoi giocattoli e altri oggetti nascosti possono essere ritrovati, ricercandoli sotto ciò che li nasconde, il bambino dai 7 ai 12 mesi scoprirà un nuovo gioco, piacevole in se stesso, nel compiere movimenti di ricerca degli oggetti.

Ben presto il gioco sarà più una semplice ripetizione di azioni già eseguite con successo, perché le variazioni vengono introdotte volta a volta nella ripetizione dei movimenti.

Tuttavia perché si abbia l'inizio di una sistematica e sperimentazione attiva, occorrerà che il bambino riesca a differenziare le sue azioni dell'oggetto verso cui esse sono dirette e a stabilire un certo coordinamento tra le varie azioni che possono essere compiute.

Questa sistematica attività di esplorazione e di ricerca del nuovo, comincerà fra i12 e i 18 mesi.

Alla fine del periodo senso-motorio cominciano ad essere eseguite azioni in assenza di oggetti e così hanno inizio il processo di simbolizzazione, la finzione e la simulazione.

Dai 2 ai 7 anni prevale decisamente il gioco simbolico o di finzione. Abbiamo questo tipo di gioco 'quando il gioco simbolizza qualcosa per mezzo di qualcos’altro, per esempio un gatto che cammina su un muro una scatola di cartone.

La caratteristica di questo gioco è l'intervento di una serie di significati che si riferiscono gli uni agli altri, ma che sono sempre più lontani dall'adeguamento al reale, (la conchiglia rappresenta il gatto e il cartone il muro; l'imitazione per mezzo del gesto, cioè il movimento, impresso alla mano, che rappresenta il camminare del gatto; infine l'immagine mentale del gatto sul muro, immagine che può restare vaga e globale perché sostenuta dall'imitazione motrice e dell'oggetto - simbolico.

Mentre la rappresentazione cognitiva utilizza l'immagine sia mentale che materiale di un oggetto particolare come esempio della classe generale a cui appartiene (se io disegno un triangolo per dimostrare un teorema, questo triangolo mi rappresenta tutti i triangoli o almeno quelli della sua classe), nel caso del gioco, al contrario, 'l'oggetto simbolo non è soltanto il rappresentante, ma il sostituto del significato (la conchiglia diventa per un momento il gatto): sia che quest'ultimo sia generale (un gatto qualunque) o singolare (il gatto desiderato). 

Nella rappresentazione cognitiva c'è un equilibrio tra adattamento e assimilazione perché si ha adattamento al significato e il significante è dato da immagini che imitano o comunque in qualche modo riproducono l'oggetto che rappresenta una classe generale; 'nella rappresentazione simbolica di tipo ludico il significato è semplicemente assimilato all'IO, cioè evocato per interesse momentaneo e soddisfazione immediata e il significante consiste allora non tanto in una imitazione mentale precisa, quanto in una imitazione per mezzo di quadri materiali in cui gli oggetti stessi sono assimilati, quali sostituiti al significato, secondo le somiglianze più vaghe e più soggettive.

In breve se nella sua rappresentazione cognitiva l'assimilazione è in equilibrio costante con l'adattamento, nel simbolo ludico l'assimilazione domina nei rapporti del soggetto col significato stesso. È facile vedere come l'assimilazione simbolica, da cui deriva il gioco di finzione, sia uno sviluppo dell'assimilazione funzionale, da cui deriva il gioco di esercizio.

Il neonato che desidera ancora succhiare il seno materno dopo che la madre ha finito di dargli il latte, si mette a succhiare il pollice, usato come sostituto del seno, mettendo in atto un processo che prefigura, sul piano puramente operativo quello si simbolizzazione. Quando il bambino comincia ad usare coscientemente certi sostitutivi, evocando cioè consapevolmente un oggetto mancante, ha inizio la proiezione di schemi simbolici sugli oggetti e viene aperta la strada all'assimilazione di qualunque cosa, poiché qualunque cosa può servire da sostitutivo fittizio a qualunque altra.

Nel gioco di esercizio l'assimilazione alla propria attività non è compiuta in vista di un adattamento precisi alle cose, ma non permette all'IO di prendere coscienza e piacere dei poteri che acquista, così nel gioco simbolico sul piano del pensiero si ha l'assimilazione del reale all'io.

Piaget si pone il problema del perché il simbolismo ludico si conclude con la finzione e non con la credenza come invece accade per il simbolismo del sogno, del delirio, ecc. Egli arriva alla conclusione che il bambino gioca non crede certamente, dal punto di vista della coscienza socializzata, al contenuto del suo simbolo, ma nulla vieta di ammettere, e questo appunto perché il simbolismo è un pensiero egocentrico, che egli creda per sé ciò che vuole.

I somma nel gioco simbolico il bambino cercherebbe di impedire al mondo degli adulti o della realtà comune, di interferire con il suo gioco, per potersi chiudere in una realtà tutta sua a cui egli crede spontaneamente perché essa è l'inverso dell'io che il gioco cerca di proteggere contro gli adattamenti imposti dalla realtà comune.

Non è che il bambino dai 2 ai 4 anni si chieda se i suoi simboli ludici sono veri o no; anche se egli sa che gli altri non credono in essi, a lui basta la soddisfazione diretta che il suo Io riceve dal lasciarsi cullare dall'accettazione dei suoi simboli, che perciò comportano una specie di credenza come verità soggettiva non partecipata e non percepibile dagli altri.

Piaget distingue anche tra simbolismo primario o cosciente e simbolismo secondario o inconscio.

Si ha esempio di simbolismo cosciente nel caso del gioco sopra riportato della conchiglia su una scatola di cartone usata come simbolo di un gatto che cammina sul muro.

Qui il bambino è perfettamente cosciente della funzione di simbolo che egli assegna alla conchiglia e lo prova il fatto che egli verbalizza tale simbolizzazione dicendo: gatto sul muro in modo da permetterci di capire il senso del suo gioco.

Ma può accadere che l'osservazione scopra nel gioco dei bambini, dei simboli il cui significato sfugge ai loro inconsapevoli autori.

Un bambino può diventare geloso verso un fratellino nato da poco e trasferire questo suo problema sul piamo del gioco, qualora, trovandosi ad avere tra le mani due bambole di diversa grandezza, immagini che la più piccola debba andare molto lontano, la più grande potrà restarsene a casa. Se il bambino non si rende conto che le due bambole rappresentano per lui il fratellino e lui stesso, allora potremmo parlare di simbolismo inconscio.

La funzione che il gioco simbolico e di finzione svolge per lo sviluppo psichico, è simile a quella che il gioco d'esercizio nel periodo senso-motorio, solo che nel caso del gioco simbolico il processo di assimilazione riguarda la ripetizione e l'organizzazione del pensiero sul piano delle immagini e dei simboli che il bambino è riuscito a padroneggiare.

Questo si nota facilmente quando il bambino fa delle domande per il gusto di farle o racconta delle storie per il divertimento che prova a raccontarle.

Ma il gioco simbolico svolge anche un altro compito importantissimo per l'economia della vita psichica infantile, in quanto costituisce un processo di assimilazione e di elaborazione delle esperienze emotive del bambino.

Nel gioco il bambino fa rifluire consciamente o inconsciamente tutti gli eventi più importanti della sua vita, ma questi eventi vi compaiono di norma abbastanza traviati e modificati rispetto a come si sono svolti nella realtà, perché il bambino non si preoccupa minimamente, in sede di gioco, di adattare alla sua realtà le sue fantasie.

Man mano che il bambino cresce e si va dissolvendo il suo atteggiamento egocentrico, il gioco finzione, che implica simboli ed immagini di carattere strettamente individuale, diviene più complesso ed organizzato.

Il bambino acquista contemporaneamente una più ampia esperienza dell'ambiente fisico e sociale e diventa capace di una rappresentazione più esatta della realtà, cessa di essere gioco.

Il bambino si è meglio adattato alla realtà sociale e perciò ha meno bisogno di ricorrere a creazioni della fantasia per compensare simbolicamente le sue sconfitte e per potersi creare una realtà resa sopportabile dalla  distorsione.

Quando ha superato l'egocentrismo il bambino diventa capace di cooperare con gli altri e, dagli 8 agli 11 anni, il suo modo di ragionare e l'uso dei simboli, diviene più logico ed obiettivo.

Il gioco di finzione cede il posto ad un nuovo tipo di giochi quelli di regole, nei quali il senso dell'onore e il rispetto di una disciplina uguale per tutti sono le conclusioni di svolgimento; questi giochi sono socialmente adatti, ma anche in essi l'assimilazione prevale sull'adattamento alla realtà.

Il fatto di avere raggiunto determinati risultati, osservando rigorosamente le regole di un gioco, offre all'individuo ottimi motivi per essere soddisfatto delle sue prestazioni senso-motorie e intellettuali e della sua vittoria sugli altri, ma non certo la stessa che avere realizzato un intelligente adattamento alla realtà.

Piaget non ritiene di dover supporre l'esistenza di uno speciale impulso per il gioco, poiché lo considera un aspetto dell'assimilazione, cioè la ripetizione di una conquista per incorporarla e consolidarla.

Nel gioco non è prevista la componente accomodante poiché in questo caso è la realtà che si adatta ai bisogni individuali del bambino.

Secondo Piaget l'intelligenza si costruisce a partire dalle attività senso-motorie e il linguaggio rappresenta soltanto un fattore che accelera il processo di formazione delle classi e rende possibile la trasmissione di nuove classificazioni, la cui origine si trova nelle sue infrastrutture senso-motorie, dove la funzione è prefigurata dall'attività di collocare concretamente insieme agli oggetti aventi determinate caratteristiche.

Questa scoperta dell'interiorità del pensiero rispetto al linguaggio (dimostrata anche dal fatto che i sordomuti sono in grado di compiere le operazioni, sia pure con un certo ritardo); ci porta ad inserire il tutto in un processo funzionale più vasto che si attua attraverso l'imitazione e il gioco.

Tale processo funzionale, simbolico e semiotico, consiste nell'avere rappresentativamente un oggetto o un avvenimento assenti (significanti), per mezzo di un simbolo simile all'oggetto oppure per mezzo dei segni (significanti) che si differenziano nettamente da ciò che è significato (Lebert).

Ad esempio l’assimilazione si ha nella digestione attraverso la quale il cibo è trasformato al punto di diventare parte dell'organismo. L'accomodamento si ha quando invece è l'organismo a cambiare in qualche modo per fronteggiare una data situazione, (adattamento dell'occhio ad una luce intensa). Ovviamente i due processi sono complementari e l'uno implica l'altro. Durante la digestione si producono molti processi chimici e fisici per accomodare l'organismo al tipo di cibo ricevuto e permettergli di assimilarlo.

Ma Piaget usa questi termini di assimilazione ed accomodamento in un senso più ampio per poterli applicare ai fenomeni psichici. Così per assimilazione si intende ogni processo per cui l'organismo modifica l'informazione ricevuta, integrandola a strutture preesistenti; e per accomodamento ogni aggiustamento al mondo esterno che l'organismo deve compiere per assimilare informazioni.

Lo sviluppo intellettuale è il risultato di un continuo avvicendarsi di assimilazione e di accomodamento e l'adattamento intelligente si ha quando questi due processi si equilibrano.

Si ha imitazione se l'accomodamento all'oggetto prevale sull'assimilazione e si ha il gioco se invece l'assimilazione prevale sull'accomodamento. Imitazione e gioco sono momenti indispensabili dello sviluppo dell'intelligenza.

Piaget attraverso l'esame dell'evoluzione ludica, afferma che il 'gioco costituisce in effetti una trasposizione simbolica che sottomette le cose all'attività propria, senza regole o limitazioni. Così esso è assimilazione pressoché pura, cioè, pensiero orientato dalla cura dominante della soddisfazione individuale... è il prodotto dell'assimilazione che si dissocia  dall'adattamento avanti di reintegrarsi nelle forme di equilibrio che lo renderanno suo completamente a livello del pensiero operatorio o razionale.

In questo senso il gioco costituisce il polo estremo della assimilazione del reale all'Io, pur partecipando in quanto assimilatore, di quella immaginazione creatrice che sarà il motore di ogni pensiero ulteriore e anche della ragione.

Per Piaget, l'attività ludica infantile rappresenta la forma egocentrica del pensiero dive  il simbolo e la finzione costituiscono non solo un distacco dalla realtà, ma una vera e propria falsificazione della realtà stessa.

Costretto ad adattarsi senza sosta ad un mondo sociale di grandi, i cui interessi e regole gli restano estranei e a un mondo fisico che afferra ancora male, il bambino non riesce come noi a soddisfare i bisogni affettivi e anche intellettuali del suo Io in questi adattamenti, che per gli adulti e sono più o meno completi, ma rimangono per lui più incompiuti quanto più in tenera età. È dunque indispensabile al suo equilibrio affettivo e intellettuale ch'egli possa disporre di un settore d'attività la cui motivazione non sia l'adattamento al reale, ma al contrario l'assimilazione del reale all'Io, senza costrizioni né sanzioni: tale è il gioco, che trasforma il reale per assimilazione più o meno pura ai bisogni dell'Io.

Mediante l'assimilazione egocentrica l'attività ludica del bambino cerca esclusivamente la soddisfazione dell'Io, la cui ricerca permane, seppure legittimata, nel gioco di regole a conciliarsi con le esigenze degli altri.

Anche Piaget ammette la stretta connessione fra lo sviluppo mentale e il gioco, anzi afferma che quest'ultimo segue uno sviluppo pari a quello cognitivo.

L'attività ludica secondo Piaget è il risultato di due processi fondamentali: il gioco è essenzialmente assimilazione, che domina l'accomodamento. Assimilazione di parti sempre nuove della realtà a schemi percettivo motori già presenti nel bambino; l'accomodamento o modificazione di ciascuno di tali schemi a certi nuovi schemi che la realtà presenta.

L’epistemologia piagetiana analizza il gioco nel quadro dello sviluppo della conoscenza, nei suoi aspetti logici e della emotività.
 
È importante puntare l’attenzione sullo sviluppo mentale, per il significato che esso assume nei confronti della attività ludica. «Lo sviluppo mentale è una costruzione continua, paragonabile a quella di un vasto edificio che ad ogni aggiunta divenga più solido, o, piuttosto alla messa a punto di un delicato meccanismo le cui fasi graduali di montaggio portino ad una elasticità e mobilità degli elementi tanto maggiore, quanto più stabile divenga il loro equilibrio». (PIAGET, J., op. cit., p. 150)
Questa concettualizzazione dello sviluppo della personalità del bambino va iscritta nell’ampio contesto della concezione piagetiana, dalla quale si possono estrapolare alcune fondamentali affermazioni. Queste: c’è una stretta connessione fra sviluppo mentale e intellettuale e ambiente fisico e sociale (interazionismo piagetiano); lo sviluppo mentale procede per sequenze (stadi); le conoscenze si acquisiscono con un processo di assimilazione e accomodamento, processo che produce equilibrate strutture cognitive; rilevanza del linguaggio nel procedere dello sviluppo.
Nel contesto dello sviluppo del bambino, il gioco emerge come fattore cruciale particolarmente per il potenziamento delle capacità cognitive. Si sa bene che l’attività mentale è una forma di adattamento dell’organismo all’ambiente, fisico e culturale: è un’attività che si esplica fra due fondamentali processi, l’assimilazione e l’accomodamento. Il primo dei due processi opera sugli schemi mentali: ogni nuovo dato di esperienza viene incorporato in quegli schemi, senza che si produca qualche modificazione in essi. Quella incorporazione si avvale di uno schema di spiegazione precedente. Il processo di accomodamento è complementare a quello di assimilazione: i dati di esperienza incorporati modificano gli schemi già posseduti.
 In queste dinamiche mentali, secondo Piaget, si manifesta l’evento ludico. E ciò avviene secondo una procedura che denota la peculiarità dell’apporto del gioco alla attività mentale.
 
Tutto ciò porta Piaget a ritenere che il gioco è prodotto del processo di assimilazione e non anche di quello di adattamento.
 Piaget così giustifica la sua ipotesi: «Costretto ad adattarsi senza sosta a un mondo sociale di grandi, i cui interessi e regole gli restano estranei, e a un mondo fisico che afferra ancora male, il bambino non riesce come noi a soddisfare, i bisogni affettivi e anche intellettuali del suo io in questi adattamenti, che, per gli adulti, sono più o meno completi, ma rimangono per lui tanto più incompiuti quanto più è in tenera età. È dunque indispensabile al suo equilibrio affettivo e intellettuale che egli possa disporre di un settore di attività la cui motivazione non sia l’adattamento al reale, ma al contrario l’assimilazione del reale all’io, senza costrizioni, né sanzioni: tal è il gioco, che trasforma il reale per assimilazione più o meno pura ai bisogni dell’io». (PIAGET, J. INHELDER, B., La psicologia del bambino, Einaudi, Torino, 1970, p. 56)
Il riconoscimento del significato che il gioco riveste per il bambino qui è palese: il controllo delle leggi del reale viene eluso con un libero svolgersi dell’attività assimilativa, mediante la quale il bambino, incorpora qualsiasi oggetto nuovo in schemi che già possiede al solo scopo di esercitare questi ultimi. Si può dire che il gioco tende ad essere per il bambino più che una forma di adattamento un ambito di compensazione e di dominio del reale.
Piaget ritiene che si possano identificare tre stadi di sviluppo del comportamento ludico: quello che si manifesta con «giochi di esercizio», quello dei» giochi simbolici», quello dei «giochi con regole». «Già prima dell’apparire del linguaggio, Piaget rileva un gioco delle funzioni senso-motorie, chè un gioco di puro esercizio, senza intervento del pensiero o della vita sociale, dato che mette in azione esclusivamente movimenti e percezioni». (PIAGET, J., op. cit, 1967, p. 155)
Va detto che nella concezione piagetiana «i meccanismi senso-motori ignorano la rappresentazione, e, prima dell’inizio del secondo anno, non si osserva condotta che implichi l’evocazione di un soggetto assente». (PIAGET, J., INHELDER, op. cit., 1970, p. 51) Questo significa che in quello stadio non vi sono le condizioni psicologiche per il «gioco simbolico». In effetti tale gioco presuppone la rappresentazione, che appunto si avvale del «simbolo», quale significante di un significato. «Il gioco simbolico non è altro che il pensiero egocentrico allo stato puro (...). Perché l’impiego del simbolo in opposizione al concetto verbale produce la finzione e non la credenza?», così Piaget. Il gioco simbolico è denominato anche gioco di finzione, perché il bambino non falsifica la realtà. Quella finzione è necessaria per far sì che il bambino che gioca possa adeguarsi alla realtà, al piano della quale non gli è possibile giungere con gli strumenti consueti di percezione e conoscenza. «È facile rendersi conto che i giochi simbolici (giocare con le bambole, cucinare, rassettare la casa, ecc.), costituiscono un’autentica attività del pensiero, essenzialmente egocentrica (...) La sua funzione consiste nel soddisfare l’io con una trasformazione del reale in funzione dei desideri: il bambino che gioca con la bambola riproduce la propria vita, ma correggendola a suo piacimento, rivive tutti i suoi piaceri e i suoi conflitti, ma risolvendoli e soprattutto compensando e completando la realtà grazie all’immaginazione». (PIAGET, J., op. cit, 1967, p. 140)
In prospettiva cognitiva il gioco simbolico produce eventi psicologici interessanti. Anzitutto, implica operazioni di decontestualizzazione.
 Il gioco simbolico, pur valido stimolatore dell’attività cognitiva, basandosi esclusivamente sul processo di assimilazione, può essere pensato come fattore di distorsione della realtà, fino ad asservirla ai personali desideri egocentrici? Quanto meno, quel comportamento ludico non favorisce il processo di socializzazione. 
Piaget definisce il gioco simbolico come «pensiero egocentrico». Egli intende l’egocentrismo come «la mera espressione di una originaria incapacità a differenziarsi, di una assimilazione che deforma, perché è determinata dal suo punto di vista che è possibile all’inizio». (PIAGET, J., Il linguaggio e il pensiero del fanciullo, Universitaria, Firenze, 1955, pp. 36-40) In questa dimensione, il simbolismo, frutto della immaginazione, identificata col pensiero egocentrico, può ricostituire un ostacolo per il conseguimento del pensiero logico formalizzato?
 Con Piaget si assiste ad un approccio scientifico al gioco ed alla rappresentazione simbolica. Infatti, nel bambino l'originaria tendenza al realismo, che affonda le sue radici nello sviluppo della costanza con coetanei e oggetti in forma dinamica
 percettiva oggettuale, in seguito viene riccamente elaborata nella direzione dell'oggetti​vita, della reciprocità relazionale e della relatività relazio​nale. (PIAGET, J., La causalità phisique chez l'ènfant, l977, pp. 206-221)  Successivamente Piaget ha asserito che il gioco inizia con la differenziazione tra assimilazione delle azioni ed accomodamento delle stesse alle caratteristiche dello ambiente, e lo ha classificato come abbiamo visto in tre modelli: il gioco funzionale o d’esercizio, il gioco simbolico ed il gioco di regole. Descrive pertanto un gioco d’esercizio in cui preval​gono operazioni sensomotorie adatte ad assimilare l'ambiente, un gioco simbolico in cui prevalgono operazioni intuitive e prelogiche che consentono al bambino di adattarsi al reale in chiave rappresentativa, assimilandone ruoli e convenzioni; un gioco di regole in cui prevalgono le relazioni sociali espresse direttamente in base ad operazioni logiche mediante l'interazione.

La descrizione delle forme di gioco individuate da Piaget deve lasciar intendere che l'esercizio di capacita e di abilità non ha solo una funzione pratica di esercizio delle stesse, ma anche di sviluppo delle capacita e d’incremento delle abilitò: sensomotorie, percettive, intuitive, rappresenta​tive, operazionali. Il ruolo del gioco nell'esperienza del bambino assume nuovamente una centralità che difficilmente potrà es​sere scardinata.

Piaget sostiene che il progressivo adattamento del bambino all'ambiente è il risultato dell'interazione tra due processi:

- assimilazione di parti sempre nuove della realtà a schemi percettivo-motori o di previsione o esplicativi, 

- accomodamento o modificazione di ciascuno di tali schemi a certi nuovi schemi che la realtà presenta.

«Se l'atto dell'intelligenza giunge a realizzare un equilibrio tra assimilazione e accomodamento, mentre l'imitazione costituisce un prolungamento di quest'ultimo, si può dire, inversamente, che il gioco è essenzialmente assimilazione, o assimilazione che domina l'accomodamento». (PIAGET, J., La formazione del simbolo nel bambino, La Nuova Italia, Firenze, 1972, p. 127)
Se un bambino possiede lo schema percettivo-motorio della prensione degli oggetti piccoli (avvicina ad essi il palmo della mano e stringe le dita), inserisce facilmente in questo schema sempre nuovi oggetti di dimensioni ridotte (assimilazione); quindi può tentare di applicare quel modo di afferrare anche ad oggetti di dimensioni più ampie (palla), ma differenziando il suo schema tenendo le dita più allargate od usando le due mani (accomodamento). Oppure, accorgendosi che un oggetto più grande è anche più pesante, applica questo schema (previsione) anche al confronto tra un oggetto ancora più grande, ma più leggero, modificando durante la prova lo schema peso/volume. Quando il bambino si accosta ad una nuova realtà, per manipolarla e conoscerla, i due processi sono compresenti e si susseguono correggendosi reciprocamente. Il gioco si verificherebbe ogni volta che, avendo il bambino acquisito un'abilità o compiuto una scoperta, cerca di far aderire allo schema motorio/cognitivo appena acquisito, oggetti sempre nuovi, cercando cioè di esplicare l'abilità o di ripetere la scoperta con il risultato di esercitare o rendere più stabili le abilità e le stesse scoperte. Esercitando gli schemi acquisiti da poco, il bambino sente un piacere funzionale, un senso di soddisfazione e di potenziamento della personalità che spinge anche l'adulto a ripetere gioiosamente per un certo tempo operazioni apprese da poco e con fatica. 
Così si può spiegare il parallelismo esistente fra le caratteristiche che il gioco assume con il progredire dell'età e quelle dei processi mentali di cui il bambino diviene via via capace. 
Questa è la concezione che il Piaget ha del gioco ed alla quale è giunto attraverso un'indagine di quelli che egli ha chiamato stadi di vita del bambino, i quali: «Consistono in fasi di transizione che terminano in livelli di discontinuità della condotta, da cui hanno inizio nuove fasi di transizione. Mi limiterò ad illustrare le fasi più importanti e le caratteristiche delimitanti della condotta che indicano il termine di ciascuna di esse e l'inizio della successiva. Cosi la fase sensoriomotoria termina in diversi tipi di condotta che implicano la presenza di immagini stabili. Tali tipi di condotta includono l'imitazione di modelli non più presenti, la soluzione di problemi a colpo d'occhio senza ricorso al procedimento per tentativi motori, la ricerca di oggetti desiderati collocati fuori del campo visivo in una scatola attraverso una serie di schermi in cui solo la scatola sia visibile. Dato che questi tre modelli di condotta apparvero quasi nello stesso tempo nei suoi tre bambini, Piaget suppose che la loro apparizione coincidesse con quella di immagini stabili. Forse è così, ma per quanto mi risulta non si è cercato di predisporre contatti con l'ambiente per provocare uno di questi tipi di condotta implicanti la rappresentazione, eliminando nel contempo la possibilità di acquisirne altri. Nella descrizione di Piaget questi tipi di condotta implicanti la rappresentazione segnano il limite della fase sensomotoria e l'inizio di quella preconcettuale. 
La fase preconcettuale è in rapporto successivamente con lo sviluppo del pensiero simbolico e del linguaggio e con quello delle regolazioni intuitive progressivamente estese e più accurate. 
Questa fase termina con lo sviluppo di ciò che è descritto come un tipico sistema gestaltico di operazioni logiche concrete ad un'età di sette-otto anni circa. L'inizio del ragionamento concreto è caratterizzato dalla conservazione della quantità, della lunghezza e del numero, dall'abilità a manipolare inclusioni reversibili di gerarchie di classi e di relazioni, e da modelli inferenziali di transitività per lunghezza, per la quantità, per il grado di oscurità, ecc.
 
Per Piaget lo sviluppo delle fasi delle operazioni concrete è dimostrato dal punto di vista della condotta, dalla capacità di conservare il volume, dall'uso di termini come "qualche e tutto", da schemi di proporzionalità.
 
Grazie al contatto ed alle esperienze con il mondo esterno, soprattutto sociale, il fanciullo diventa capace di regolare il suo ambiente con maggiore successo. La conoscenza permette secondo il Piaget che l'adolescente possa considerare tutti i risultati possibili e perciò niente e inatteso.
 
Per Piaget il gioco segue uno sviluppo pari a quello cognitivo, infatti: «Il gioco alle origini comincia quasi col confondersi col sistema delle condotte sensorio-motrici, si costituisce appunto uno dei poli: quello dei comportamenti che non hanno più bisogno di nuovi accomodamenti e che si riproducono per puro "piacere funzionale". Ma con l'interiorizzazione degli schemi, il gioco si differenzia maggiormente dalle condotte d'adattamento propriamente dette (intelligenza) per orientarsi nella direzione della vera e propria assimilazione: contrariamente al pensiero oggettivo, che cerca di piegarsi all'esigenza della realtà esterna, il gioco d'immaginazione costituisce infatti una trasposizione simbolica che sottomette le cose alla propria attività, senza regole né limiti. È così assimilazione quasi del tutto allo stato puro, cioè pensiero orientato dalla preoccupazione dominante della soddisfazione individuale». (PIAGET, J., op. cit., 1972, pp. 127-128)
Ma se all'inizio il bambino adatta con il gioco la realtà alla propria soddisfazione, quando inizia la fase di socializzazione è l'immaginazione simbolica che tende ad adattarsi sempre più alla realtà «sotto forma di costruzioni ancora spontanee, ma che imitano la realtà». (PIAGET, J., op. cit., 1972, p. 128)
Il gioco nasce, nei primi stadi di vita del bambino come semplice assimilazione a differenza dell'imitazione che si manifesta come un accomodamento. Entrambi si manifestano precocemente nel comportamento del bambino, tuttavia il gioco è più facilmente interpretabile a questo livello, se è considerato un'evoluzione dei comportamenti tipici dell'intelligenza che si ripetono per il solo piacere funzionale. «L'imitazione è dunque o almeno diviene una specie di iperadattamento per accomodamento a modelli utilizzabili in modo non immediato ma virtuale. Il gioco, invece, nasce e dal rilassamento dello sforzo adattivo e dal mantenimento od esercizio delle attività per il solo pia-cere di dominarle e di ricavarne un sentimento di virtuosità o di potenza. L'imitazione ed il gioco si ricongiun-geranno è certo, ma solo al livello della rappresentazione, e costituiranno così l'insieme di quelli che si potrebbero chiamare gli adattamenti inattuali in opposizione con lavoro dell'intelligenza in atto. Durante gli stadi sensoriali puri, essi al contrario sono ancora disgiunti, in un certo senso anche antitetici»». (PIAGET, J., op. cit., 1972, p. 130)
I primi stadi di vita hanno una notevole importanza per quanto riguarda lo sviluppo cognitivo, questo perché abbiamo la comparsa del linguaggio che ha uno stretto rapporto con le operazioni intellettuali. I due punti più importanti che ricorrono negli scritti di Piaget sull'argomento sono: 
"1. Le fonti delle operazioni intellettuali non devono essere ricercati nel linguaggio, ma nel periodo preverbale, sensomotorio, dove viene elaborato un sistema di schemi che prefigura certi aspetti delle strutture di classi e relazioni e forme elementari di conservazione e di reversibilità operatoria. In effetti, l'acquisizione della permanenza degli aggetti (elaborata tra i sei e i diciotto mesi) costituisce una prima "invariante". La ricerca di un oggetto che è scomparso viene condotta in funzione delle sue successive localizzazioni: queste localizzazioni dipendono dalla costituzione di un elementare groupe de deplacements in cui deviazioni (associatività) e ritorni (reversibilità) sono coordinati. 
2. La formazione del pensiero rappresentativo è contemporanea all'acquisizione del linguaggio; entrambe appartengono ad un più generale processo, quello della costituzione della funzione simbolica in generale. Questa funzione simbolica ha diversi aspetti; differenti tipi di condotte, che appaiono tutte quasi contemporaneamente nello sviluppo, indicano i suoi inizi. Le prime espressioni verbali sono intimamente legate a, e contemporaneamente con, il gioco simbolico, l'imitazione differita e le immagini mentali come imitazioni interiorizzale». (ELKIND, FLAVELL, Piaget e lo sviluppo cognitivo, pp. 366-367) Il gioco è un'attività caratteristica dell'infanzia che si distingue dall'attività non ludica solo per un diverso grado di equilibrio tra io e reale, tra assimilazione ed accomodamento e precisamente si ha quando l'assimilazione predomina sul secondo. 
I criteri principali sono 5: 
1) Il gioco sarebbe "disinteressato" o "autotelico. D'altra parte, afferma Piaget, quasi tutte le azioni del 1° anno sembrano autoteliche, senza peraltro essere sempre ludiche. Quando l'assimilazione e l'accomodamento sono indifferenzianti, come nel caso delle condotte dell'inizio del 1° anno, sembra essere autotelismo senza che vi sia gioco in senso proprio, ma nella misura in cui l'assimilazione predomina sull'accomodamento, il gioco si dissocia dalle attività non ludiche corrispondenti. 
2) Spontaneità del gioco, in contrasto con l'obbligazione del lavoro e nell'adattamento reale. 
3) Il gioco è un'attività "per il piacere", mentre l'attività seria tende ad un risultato utile indipendente dal piacere. Tuttavia alcuni giochi (giochi simbolici di liquidazione) consistono nel riprodurre simbolicamente degli avvenimenti penosi, ma la difficoltà sparisce perché la ripetizione di stati di coscienza penosi non è per conservarli in quanto tali, ma per renderli più sopportabili assimilandoli all'attività globale dell'io. 
4) Mancanza di organizzazione nel gioco, in contrasto col pensiero serio che è sempre soggetto a regole. Ci sono dei giochi però che si svolgono secondo delle regole, come per esempio una partita a biglie e a cui i ragazzi si sottomettono. I bambini più piccoli (fino a 7 anni) non si occupano di tali regole, ma giocano ognuno per sé senza preoccuparsi del punto di vista degli altri. Invece di uscire della propria visuale per coordinarla con quella degli altri, resta ancora centrato su se stesso e questo egocentrismo di fronte ad un gruppo sociale, riproduce la mancata differenziazione fra l'io e la realtà esterna. 
5) Il gioco ignora i conflitti e ne libera l'io mediante una soluzione di compensazione o di liquidazione, mentre l'attività seria è alle prese con dei conflitti che essa non può eludere. Le bambine infatti, quando giocano con le bambole a fare la mamma e ritornare piccole in carrozzina, riproducono le loro vite correggendole a loro piaci-mento e cercando di risolvere i conflitti cambiando la realtà con la fantasia e l'immaginazione. «I giochi simbolici di immaginazione o di imitazione costituiscono un 'autentica attività del pensiero, essenzialmente egocentrico però la cui funzione consiste nel soddisfare l'io con una trasformazione del reale in funzione del desiderio». (PIAGET, J. Lo sviluppo mentale del bambino, p. 31) Piaget critica l'affermazione di K. Groos che considera il gioco come un pre-esercizio delle funzioni essenziali, e quindi è fatto risalire al 1° stadio di vita del bambino, perché la suzione dà luogo a degli esercizi a vuoto fuori dai pasti: «Per lo meno in mancanza di elementi acquisiti nella condotta, è impossibile tracciare la delimitazione tra l'assimilazione che interviene nel montaggio adattivo ereditario ed un'assimilazione che non si lascia ricondurre in questi quadri». (PIAGET, J., op. cit., 1972, pp. 130-131)
Anche nel secondo stadio il gioco sembra ripetere una parte delle condotte adattive che vengono prolungate in modo continuo. In questo stadio le prime lallazioni ed i movimenti della testa sono accompagnati da sorrisi e fanno pensare che si tratti di gioco così come le "reazioni circolari" potrebbero essere gioco, adattamento od entrambi. Si potrebbe pensare che tutte le azioni dei bambini in questo stadio siano giochi, escluso la nutrizione, le "emozioni", la paura ecc. poiché essi eseguono queste azioni senza imposizioni da parte di altri, ma per il solo gusto di eseguirle. Ma Piaget afferma anche che: «Siamo ben lontani dal poter dire che tutte le attività autoteliche costituiscono dei giochi. La scienza presenta questo carattere, e particolarmente la matematica pura il cui oggetto è immanente al pensiero stesso. Ora si fa presto a paragonarla ad un gioco "superiore", risulta evidente che essa si differenzia dal gioco per il suo adattamento obbligato ad una realtà, esterna od interna. In senso generale, ogni assimilazione è autotelica, ma bisogna distinguere l'assimilazione con l'accomodamento attuale e l'assimilazione pura, che si subordina agli accomodamenti interiori ed assimila il reale alla propria attività senza sforzo di limitazioni. Solo quest'ultimo caso sembra essere caratteristica del gioco, altrimenti, volendo confondere questo col "preesercizio", in generale si dovrebbe far rientrare l'attività infantile nel suo complesso. Ma se le reazioni circolari non presentano per se stesse un carattere ludico, si può dire che la maggior parte di esse si prolunga in giochi. Si constata, infatti, benché senza poter naturalmente tracciare alcuna frontiera precisa, che dopo aver testimoniato con la sua serietà una grande attenzione ed un reale sforzo di accomodamento, il bambino riproduce in seguito le sue condotte solo per piacere, con una mimica di sorriso o quella di riso, e senza quell'attesa di risultati, così caratteristica delle reazioni circolari (...) È certo che gli schemi dovuti alla reazione circolare non danno luogo unicamente a dei giochi una volta acquisiti, essi possono senza dubbio sia entrare ulteriormente, a titolo di mezzi, in adattamenti più complessi, che funzionare in modo ludico. In altre parole, uno schema non è mai dl per sé ludico o non ludico ed il suo carattere di gioco non proviene che dal contesto o dal funzionamento attuale. Ma tutti gli schemi sono suscettibili di dar luogo a questa assimilazione pura, la cui forma estrema costituisce il gioco». (PIAGET, J., op. cit., 1972, pp. 131-132)
Tuttavia durante il secondo stadio il gioco è solo leggermente differenziato dall'assimilazione adattiva, differenza che aumenta con lo sviluppo successivo del gioco e che in parte già si nota nel terzo stadio con le azioni sulle cose che non è più alimento di ricerca, ma un fenomeno compreso dal bambino e pertanto si può considerare gioco. 

Nell'esperienza si possono trovare esempi di passaggio da assimilazione propria delle reazioni secondarie ad assimilazione pura, caratteristica del gioco propriamente detto.
 Nel quarto stadio ci sono due novità sul gioco, la prima riguarda l'applicazione di schemi conosciuti a situazioni nuove che si possono prolungare, come già in precedenza, in manifestazioni ludiche per il piacere di agire e senza sforzo di adattamento.
 La seconda novità consiste nel fatto che la mobilità degli schemi permette le formazioni di combinazioni ludiche in modo che il bambino passa da uno schema all'altro per il divertimento che ne riceve, senza sforzo di adattamento.

Il quinto stadio può essere definito, nei riguardi del gioco, come uno stadio di transizione, in preparazio-ne al sesto stadio in cui compare il simbolo ludico, la coscienza cioè nel bambino della finzione. In questo stadio si accentua ancor più la ritualizzazione del gioco, cioè l'esecuzione di gesti abituali sorti forma di gioco, semplicemente perché sono evocati per caso, ma non ancora con la coscienza di "far finta" come nello stadio successivo. Il bambino in occasione di eventi casuali si diverte a combinare gesti senza nesso tra loro per farne un gioco di combinazioni motrici, ma anziché ricavarli da schemi adattati come nello stadio precedente, queste sono nuove e quasi immediatamente ludiche.

I rituali in questo stadio si prolungano più che nel precedente e a differenza di quelli non ripetono ed associano schemi già costituiti in una finalità non ludica, ma si costituiscono subito in gioco e denotano una grande ricchezza di combinazioni. 
In questo stadio comunque non c'è ancora la coscienza del "far finta" poiché il bambino riproduce gli schemi tali e quali essi sono, senza applicarli simbolicamente a dei nuovi oggetti; questa coscienza appare invece nel sesto stadio che ha come altre caratteristiche quelle di applicare schemi noti a situazioni diverse e far ciò per evocazione del piacere, come già nello stadio precedente.

In questo sesto stadio, si può dire quindi che il bambino non fa più solo gioco motorio, ma introduce il simbolo perché qualunque oggetto evoca lo schema, e lo schema viene evocato dopo che è scomparso, il gioco simbolico perciò «... rappresenta una situazione senza rapporto diretto con l'oggetto che gli serve di pretesto in quanto l'oggetto presente serve solo ad evocare una cosa assente». (PIAGET, J., op. cit., 1972, p. 140)
Lo sviluppo dell'attività ludica segue quindi i 4 stadi dello sviluppo mentale, i quali rappresentano una caratteristica del pensiero del Piaget, che sono stati ampiamente analizzati e criticati. 
«Malgrado il lavoro di Piaget, considerato nel suo insieme, abbia comportato un'amplificazione nel campo dell'apprendimento in termini di squilibrio, accomodamento ed assimilazione, egli si è appato delle sue stesse descrizioni ed interpretazioni. È strano, per esempio, che non si sia preoccupato di determinare con esattezza le condizioni di uno squilibrio e di convalidare sperimentalmente le implicazioni delle sue ipotesi, anche se è chiaro che le sue interpretazioni reclamino una verifica e nonostante il grande significato per l'educazione dei suoi costrutti interpretativi. Volendo considerare i problemi relativi al ruolo delle circostanze ambientali incontrate per stabilire se l'ordine nelle caratteristiche delimitanti della condotta sia tassativo e per stabilire l'età in cui queste caratteristiche compaiono, è importante distinguere tra effetti immediati di contatti ambientali a breve termine, tipici degli esperimenti dell'apprendimento tradizionale, ed effetti di contatti a lungo termine con condizioni problematiche di un dato tipo. A quanto mi risulta il primo di questi problemi non è stato realmente studiato. Troppo raramente, inoltre, gli effetti dei contatti a breve termine degli esperimenti dell'apprendimento tradizionale, hanno avuto un'apprezzabile efficacia nell'accelerare l'inizio sia della fase delle operazioni concrete che in quella delle operazioni formali. D'altronde, che l'esperienza a lungo termine eserciti un'influenza nelle età in cui appaiono tali caratteristiche della condotta, è abbastanza chiaro e non soltanto relativamente all'infanzia»". (ELKIND, FLAVELL, op. cit., pp. 96-97)
Riassumendo, per Piaget si possono distinguere le fasi seguenti: 
1- Da un anno a diciotto mesi: il bambino si dedica intensamente alla esplorazione dei vari materiali e degli oggetti che sono alla sua portata, ne saggia le proprietà materiali, ne scopre gli usi possibili, li pone in rapporto tra loro. Il gioco comincia quando il bambino ha scoperto, ad esempio, che un recipiente può contenere dell'acqua ed allora consolida la sua scoperta (capacità di riempire e di vuotare), ripetendo per molte volte questa operazione, applicandola ad altri materiali e a recipienti più grandi o di forma diversa. È il periodo del gioco percettivo/motorio puro: prendere gli oggetti, batterli l'uno sull'altro o dentro l'altro, lasciarli andare, gettarli lontano, ecc. 
Queste attività ludiche hanno come risultato quello di consolidare acquisizioni recenti e quindi di rafforzare nel bambino il senso di sicurezza nelle proprie capacità di modificare l'ambiente, di produrre eventi. 
2 - Verso i 18 mesi (fino a questa età il bambino è rimasto entro i confini della realtà percettiva, occupato solo con oggetti che stanno sotto i suoi occhi), diviene capace di darsi una rappresentazione mentale anche di oggetti percettivamente non presenti, di rievocare situazioni già vissute o di anticipare mentalmente situazioni che non si sono ancora verificate. Al gioco percettivo/motorio si affianca il gioco simbolico che si afferma sempre più durante l'infanzia, sino a diventare predominante. 
I diversi oggetti vengono considerati per ciò che sono realmente, ma anche come simboli di altri oggetti non presenti: servono cioè di base per evocare situazioni passate od eventi immaginari. 
Cosi il bambino esercita ed affina, giocando, la capacità di immaginare realtà non presenti e con essa il linguaggio verbale che accompagna il gioco simbolico e che talvolta si presenta come attività autonoma nei giochi consistenti in semplici fabulazioni, cioè nel raccontarsi storie o nel raccontarle ad un compagno immaginario. 
3 - I giochi simbolici vengono svolti, per un certo periodo, individualmente. Un notevole progresso si verifica quando essi acquisiscono il carattere di giochi sociali, richiedendo la collaborazione di altri bambini o dell'adulto, con ruoli complementari. Quando verso i 5 anni si affermano tali giochi, si determina una ulteriore acquisizione sul piano intellettuale come capacità di tener conto degli altri e delle loro esigenze. 
4 - I giochi sociali assumono sempre più evidentemente il carattere di giochi con regole. Dai 7/8 anni in poi e sempre di più fino alla pre-adolescenza, si assiste allo svolgimento di giochi (percettivo/motori come le biglie o simbolici come guardie e ladri), in cui la comprensione ed il rispetto delle regole diventano l'elemento dominante. Rispettare una regola assume il significato di rendersi conto che essa è espressione di un accordo comunitario che pone tutti i giocatori su di un piano di parità, cosi che possano emergere le diverse abilita individuali. Ma rispettare una regola vuol anche dire di sapersi mettere nei panni degli altri. Attraverso questi giochi matura il pensiero operatorio.
5 - Verso gli 11/12 anni l'evolversi del pensiero ipotetico-deduttivo permette altri giochi che im-plicano la capacità di immaginare facilmente situazioni ipotetiche per dedurre le conseguenze. 
Piaget continua ed approfondisce, sul piano psicogenetico, le affermazioni del Claparede attraverso la psicologia sperimentale dimostrando che il pensiero del fanciullo è diverso strutturalmente da quello dell'adulto.
«L'attività mentale vista nel suo duplice aspetto, motorio da un lato ed affettivo dall'altro, si evolve attraverso sei stadi: 
1) Stadio dei riflessi, delle prime tendenze intuitive(suzione) e delle prime emozioni; 
2) stadio delle prime abitudini motorie e delle prime percezioni organizzate; 
3) stadio dell'intelligenza sensomotoria o pratica, anteriore al linguaggio delle organizzazioni affettive elementari e delle prime fissazioni esterne dell'affettività; 
4) stadio dell'intelligenza intuitiva, dei sentimenti interindividuali, spontanei, dei rapporti di subordinazione all'adulto; 
5) stadio delle operazioni concrete individuali; 
6) stadio delle operazioni astratte intellettuali della formazione della personalità. 
Ciò che permette il passaggio da uno stadio inferiore a quello superiore, è l'adattamento, cioè la sintesi tra assimilazione ed accomodamento; ma l'equilibrio che si determina non è mai assoluto, poiché vi sono sempre moltissime nuove esperienze. Nella assimilazione le esperienze compiute vengono riportale in schemi mentali così come sono, senza alcuna modificazione. NelI'accomodamento si ha un'integrazione tra i vecchi ed i nuovi schemi mentali con la formazione di nuovi schemi ricchi di contenuto e di conoscenze, più completi dei vecchi. 
Il gioco, nelle sue varie forme di esercizio simbolico, costruzione, ecc., è la risoluzione pratica di questi adattamenti, l'anello di congiunzione tra la realtà e la mente: "... il gioco costituisce in effetti una trasposizione simbolica che sottomette le cose all'attività propria, senza regole o limitazioni. Così esso è assimilazione pressoché pura, cioè pensiero orientato dalla cura dominante della soddisfazione individuale»".  (PIAGET, J., in GENOVESI, G., op. cit., p. 13) «...l'attività ludica del bambino rappresenta la forma egocentrica del pensiero dove il simbolo e la finzione costituiscono non solo un distacco dalla realtà, ma vera e propria falsificazione della realtà stessa; ... mediante l'assimilazione egocentrica l'attività ludica del bambino cerca esclusivamente la soddisfazione dell'io... il gioco infantile è assoluto disinteresse per la soluzione di un problema, per il raggiungimento di un adattamento». (PIAGET, J., in GENOVESI, G., op. cit., p. 38)
Piaget considera in generale il gioco come espressione di un determinato stadio dello sviluppo mentale infantile che dipende da due principi dinamici: assimilazione ed accomodamento. Con assimilazione egli intende una forma di introiezione del mondo esterno; attraverso questa il fanciullo tenta di inserire le sue esperienze in strutture pratiche e teoriche già esistenti e di dedicare la sua attenzione unicamente a cose conosciute e familiari. 
Accanto a questo meccanismo si pone l'accomodamento che è l'adeguamento delle proprie rappresentazioni e delle abitudini reattive personali ai dati del mondo circostante. 
Nell'ambito di questa teoria, Piaget definisce dunque gioco ogni comportamento, in cui l'aspetto di assimilazione prenda il sopravvento su quello dell'accomodamento. 
Egli ritiene che le due funzioni primarie si sviluppino con ritmo differente e che si presentino anche in momenti diversi dello sviluppo umano con un peso non sempre uguale. Da ciò risulta la dinamica cognitiva. 
Le reazioni ludiche si sviluppano all'incirca a partire dal secondo mese quando si sono formati i primi schemi di comportamento (gesti abituali come il succhiare). Cosi in un primo tempo la capacità di assimilazione si sviluppa più rapidamente e determina in modo decisivo il comportamento. Per questo motivo il bambino gioca sempre più spesso e più a lungo; tale tendenza che si è determinata sperimentalmente, prosegue fino all'età scolare e comincia lentamente a ridursi solo dopo i sette/otto anni. Secondo Piaget questo fatto può essere spiegato con un progressivo prevalere di reazioni di accomodamento, cioè di adattamento all'ambiente e di orientamento verso il lavoro, le quali trasformano l'originale squilibrio dinamico fra assimilazione ed adattamento in un equilibrio instabile. 
2.10.1. Classificazione dei tipi di gioco 
Giochi d'esercizio 
Durante i primi due anni di vita il bambino piccolo tende a riprodurre costantemente sotto forma di gioco ogni nuova capacità acquisita. Intorno al quarto mese tenta di afferrare gli oggetti vicini, li scuote, li manipola, impara a gettarli e a riprenderli. Nel far questo egli mostra chiaramente un'espressione di gioia ("piacere funzionale"). 
Il fondamento motivazionale generale dei giochi di esercizio corrisponde alla motivazione che ha l'essere umano di confrontarsi con successo con il mondo che lo circonda. 
I primi giochi di movimento hanno uno svolgimento particolarmente ritmico. La periodicità si manifesta in questo modo: periodicità dell'attività mediante la frequente ripetizione delle identiche condotte, come periodicità dell'oggetto ludico col ripetuto rivolgersi a diversi oggetti seguendo una sequenza costante, come periodicità spaziale per il ripetuto recarsi nei diversi luoghi con una medesima sequenza ed infine come periodicità dei tipi di comportamento nello scambio ripetuto fra gioco di movimento e gioco con oggetti. 
Proprio il passaggio alla periodicità dei tipi di comportamento rappresenta, per Piaget, il fondamentale contributo dei giochi di esercizio allo sviluppo delle funzioni cognitive. 
Dalla connessione tra comportamento ludico e sviluppo intellettivo consegue che i bambini che hanno avuto poche possibilità di giocare, mostrano un ritardo ed un più limitato ventaglio reattivo. 
La Collard (Exploratory and play behaviours of infants reared in an institution and in lower and middle-class homes, 1972) ha isolato i seguenti fattori che determinano il comportamento di fronte a nuove situazioni ludiche: 
1) le occasioni avute fino a quel momento di poter manipolare ed esplorare gli oggetti presenti nell'ambiente; 
2) la varietà degli oggetti con cui i bambini hanno avuto a che fare; 
3) le occasioni di giocare con altri. 
Questa molteplicità ha una doppia funzione: da un lato cattura più fortemente l'attenzione e conferisce al gioco una più elevata attrattiva, dall'altro prolunga la durata del gioco e quindi la possibilità di impegnarsi in un'attività intellettuale. 
Giochi simbolici 
Il configurarsi ed il progressivo differenziarsi del gioco simbolico procede in stretta connessione con lo sviluppo delle capacita del pensiero simbolico o rappresentativo. 
Nel gioco infantile si possono distinguere almeno due forme di simbolizzazione: 
1) la trasposizione di una attività da un oggetto a un altro, mentre all'oggetto viene cambiato nome (simbolismo dell'oggetto); 
2) l'assunzione di un ruolo da parte del bambino (imita un'altra persona), così come l'esercizio di attività ludiche vicarianti azioni reali (simbolismo dell'attività). La simbolizzazione presume la formazione di più elevate funzioni intellettuali, fra cui la capacita di riconoscere le componenti comuni di diverse attività con oggetti (capacità di generalizzazione) e di trasferirle ad altre attività (capacita di transfert). 
All'età di tre anni il gioco simbolico e il più tipico seguito poi dal gioco drammatico. Il bambino riesce sempre meglio a distaccarsi dagli oggetti e dagli atti concreti, il suo gioco diviene sempre più fortemente guidato dai processi cognitivi e la sua capacità rappresentativa sfocia finalmente nella capacità di pensiero logico. 
Giochi di regole 
Lo sviluppo del pensiero logico non dipende soltanto dalla manipolazione di oggetti materiali, ma anche dal fatto di giocare assieme ad altri bambini. Il gioco collettivo dei bambini si svolge in genere seconda regole rigidamente stabilite; il loro impiego si basa su un accordo in causa e sul consenso generale. Queste regole si differenziano nettamente da quelle proposte dagli adulti: mentre quest'ultime hanno un carattere esterno, le regole dei bambini sono "proprie" ed esprimono per lo più un atteggiamento di autocontrollo e di autodeterminazione che implica una situazione di conflitto (attenersi alle regole o procurarsi dei vantaggi trasgredendole). Quando il bambino riferisce le sue azioni e rappresentazioni alle prescrizioni concordate e le pone a confronto con il ruolo che ha assunto, agisce in modo ponderato e cosciente; si immagina gli effetti del suo comportamento e riflette sulle conseguenze. Parallelamente tenta di immedesimarsi nella posizione del compagno di giochi e di prevedere le sue reazioni. Queste capacità vengono definitivamente raggiunte, secondo Piaget, all'età di undici/dodici anni. 
Gioco e interazione sociale 
A molti bambini la scuola materna offre la prima occasione di giocare per periodi lunghi con i coetanei e di confrontarsi con essi nell'ambito di un gruppo. Analizzando il comportamento ludico spontaneo di bambini tra i due ed i cinque anni si e potuto constatare che le attività variano in modo caratteristico a seconda del grado di partecipazione sociale nelle diverse età. I bambini più piccoli (due/tre anni) giocano spesso da soli ed in disparte impegnati in giochi individuali, oppure osservano gli altri da lontano (comportamento osservativo). Nella maggioranza dei casi stanno pero nelle immediate vicinanze degli altri e giocano accanto a loro (gioco parallelo). 
I bambini più grandi preferiscono giocare in parallelo vicino ai compagni e partecipano frequentemente ad attività di gruppo più organizzate (scambio di giocattoli, giochi simili). Come lo sviluppo cognitivo anche lo sviluppo sociale procede per gradi e ciò si manifesta chiaramente nel gioco. Il bambino sceglie sempre più a lungo e più spesso una determinata forma ludica; con l'avanzare dell'età questa corrisponde sempre più ad un rapporto cooperativo che sostituisce in molte situazioni l'attività individuale di tipo egocentrico. 
Dopo aver studiato quale sia la genesi del gioco, il Piaget si preoccupa di classificarlo e seguire il suo sviluppo. La classificazione che inizialmente e semplice, poiché a livello preverbale ha essenzialmente un aspetto sensorio motorio, in seguito si complica e le teorie formulate fino ad ora non si sono rivelate del tutto applicabili poiché si riferiscono alla maggioranza dei giochi senza considerare però i casi tipo che rimangono perciò fuori da ogni classificazione. I giochi sono stati classificati secondo il contenuto da K. Groos ed in seguito da Claparède e sono stati suddivisi in una prima categoria chiamata "giochi di sperimentazione" o "giochi delle funzioni generali", sono raggruppati i giochi sensoriali (fischietti, trombette ecc.); i giochi motori (palla, corsa); i giochi intellettuali (immaginazione e curiosità) i giochi affettivi e gli esercizi della volontà (giochi di inibizione come il mantenere il più a lungo possibile una posizione difficile ecc.). Una seconda categoria "i giochi delle funzioni speciali" comprende i giochi di lotta, di caccia, di corteggiamento, i giochi sociali, familiari e di imitazione. (PIAGET, J., op. cit., 1972, pp. 154-155) Ma in questa classificazione non si riescono a collocare determinati giochi, anche classici, come il gioco delle biglie. Il gioco delle biglie, ad esempio, e certamente senso-ideo-motorio poiché si tratta di mirare e di lanciare. Ma a partire dai 7/8 anni e anche un gioco di concorrenza e di lotte canalizzate perché a partire da questa età si formano delle squadre ed una competizione fra i giocatori, 
Ma oltre a questi fattori, essenziale e senza dubbia la presenza di regole. 
Il gioco delle biglie e dunque eminentemente sociale (imitazione, socialità, ecc.). (PIAGET, J., op. cit., 1972, p. 155)
I giochi complessi del resto potrebbero benissimo appartenere a più categorie senza guastare la classificazione, ma purché appartengono ad una di esse in maniera prevalente e non siano troppo variabili, varino a seconda dell'età, dei tipi ed anche dei momenti di una partita stessa. E questo discorso non vale solo per il gioco delle biglie ma per tutti i giochi simbolici e quelli che hanno delle regole sociali. Un'altra classificazione e quella del Querat che prende in considerazione delle regole sociali e che distingue tre categorie. 
- I giochi d'imitazione, divisi questi ultimi in giochi di sopravvivenza sociale (gioco dell'arco derivato dal modello di un'arma oggi abbandonata). 
- I giochi di eredità (lotta, caccia, inseguimento). 
- I giochi di imitazione diretta ed infine i giochi di immaginazione che hanno come sottoclassi le metamorfosi di oggetti, le animazioni di giocattoli, la creazione di giocattoli immaginari, le trasformazioni di personaggi e le drammatizzazioni di racconti. (PIAGET, J., op. cit., 1972, p. 157)
Tuttavia anche questa teoria presenta delle imperfezioni, poiché non ci permette di dire niente riguardo la parentela funzionale e strutturale di più giochi. Infatti il gioco delle biglie e di inseguimento rispondono a due classificazioni diverse pur essendo molto simili come giochi, in quanto in essi il simbolismo e pressoché inesistente e vi sono delle regole trasmesse per tradizione infantile che si applicano ad una materia sensorio motrice che essi orientano per trasformarla in competizione organizzata. (PIAGET, J., op. cit., 1972, p. 158) 

Inoltre questa classificazione ricorre a distinzioni che non possono essere verificate nella realtà, come la distinzione tra giochi imitativi e di immaginazione, in quanto tutti i giochi appartengono sempre all'una ed all'altra classificazione. Una classificazione molto più generica e quella di Stern che divide i giochi in individuali e sociali. 
Nella prima distingue diverse categorie per ordine di complessità crescente: conquista del corpo (giochi motori aventi come strumenti il proprio corpo), conquista delle cose (giochi di distruzione e costruttivi) e giochi di regole (metamorfosi delle persone e delle cose). I giochi sociali comprendono i giochi di imitazione semplice, i giochi con ruoli complementari (maestro ed alunni) e i giochi di competizione. (PIAGET, J., op. cit., 1972, p. 159) Seppure questa teoria sia migliore delle altre in quanto riduce al minimo i presupposti teorici a vantaggio dell'analisi strutturale presenta anch'essa un difetto, in quanto non classifica quella varietà di giochi (che sono la maggior parte) in cui non c'è una netta divisione tra gioco individuale e gioco sociale. 
Piaget classifica i giochi secondo i tipi di struttura che li caratterizzano: l'esercizio, il simbolo, la regola. 
Alcuni giochi non suppongono alcuna tecnica particolare: semplici esercizi, essi mettono in opera un insieme di varie condotte, ma senza modificare la loro struttura quale essa si presenta allo stadio di adattamento attuale. Solo la finzione differenzia quindi questi giochi: essi esercitano le strutture per cosi dire a vuoto, senza altro fine che il puro piacere del funzionamento. (PIAGET, J., op. cit., 1972, p. 161)
Questo tipo di giochi che nel bambino compaiono per primi, sono tipici anche degli animali ma si differenziano da questi poiché in questi ultimi gli schemi motori esercitati a vuoto sono frequentemente di ordine riflesso od istintivo (lotta, caccia), da cui il in rapporto con ciò che saranno queste attività allo stadio di maturazione nell'adulto (la reazione di pre-esercizio utilizzata da Groos). Nelle specie superiori come lo scimpanzé che si diverte a far scorrere l'acqua, a raccogliere oggetti o a distruggerli, a fare la capriola e a contraffare i movimenti di marcia ecc. e nel bambino, l'attività ludica oltrepassa ampiamente gli schemi riflessi e prolunga quasi tutte le azioni. 

Nasce da ciò la reazione più ampia di "esercizio" funzionale a cui faremo ricorso: il gioco di "esercizio" può essere sia post-esercizio ed esercizio marginale che pre-esercizio. Infine, benché sia essenzialmente sensorio-motore, il gioco di esercizio nel bambino interessa anche le funzioni superiori (ad esempio fare delle domande per il piacere di interrogare senza interesse per la risposta né per il problema stesso). (PIAGET, J., 1972, op. cit., p. 163-164)
Un'altra categoria di giochi sono quelli simbolici, che compaiono in un periodo successivo ai precedenti. 
Al contrario del gioco di esercizio, che non presuppone il pensiero né alcuna struttura rappresentativa specificamente ludica, il simbolo implica la rappresentazione di un oggetto assente, poiché esso e paragone tra un elemento dato ed un elemento immaginato, ed una rappresentazione fittizia, poiché questo paragone consiste in un'assimilazione deformante. Per esempio il bambino che muove una scatola immaginando un'automobile, rappresenta simbolicamente quest'ultima mediante la prima e si contenta di una finzione, poiché il legame tra il significante ed il significato rimane del tutto soggettivo. In quanto implicante la rappresentazione, il gioco simbolico non esiste presso l'animale e non appare che nel corso del secondo anno dello sviluppo infantile. (PIAGET, J., op. cit., 1972, p. 164)
I giochi simbolici comunque non sopprimono i giochi sensorio-motori, ma li continuano e li subordinano cosi come nel corso dello sviluppo le regole si sovrappongono ai simboli. Come nel gioco simbolico che include frequentemente un insieme di elementi sensorio-motori, anche il gioco di regole può avere lo stesso contenuto di giochi precedenti: esercizio sensorio-motore come il gioco di biglie od immaginazione simbolica come le sciarade. Ma esso presenta in più un elemento nuovo, la regola, che differisce dal simbolo tanto quanto questo dal mero esercizio e che deriva dall'organizzazione collettiva delle attività ludiche. (PIAGET, J., op. cit., 1972, p. 166)

2.11. Vygotskij L. S.
Profila il contributo della immaginazione al gioco e rimarca il significato socializzante del gioco medesimo. Infine, apriremo una contenuta parentesi sulla psicologia dinamica che recupera il senso e la funzione del gioco nel quadro del conflitto intrapsichico che caratterizza anche l’evoluzione della personalità del bambino. Qualche richiamo a motivi del contesto concettuale del pensiero dello psicologo, russo. Egli, diversamente, da Piaget, considera le variabili storiche e sociali quali fattori che concorrono all’attivazione dei processi mentali. La tesi che lo sviluppo psichico del bambino, è fondamentalmente uno sviluppo culturale, prospetta una visione nuova della relazione fra maturazione organica e sviluppo psichico e tra sviluppo psichico e istruzione. Vygotskij si oppone alla concezione piagetiana che vuole che «l’apprendimento segua lo sviluppo»; egli ritiene che lo sviluppo mentale è dato non tanto dalla maturazione organica, quanto dall’apprendimento, realizzato, attraverso l’esperienza con l’ambiente e l’esperienza scolastica. 
L’apprendimento viene considerato un «momento intrinsecamente necessario e universale per lo sviluppo nel bambino di quelle caratteristiche umane non naturali, ma formatesi storicamente».

È importante notare che egli considera il fattore biologico della maturazione organica, l’apprendimento e l’istru-zione come fattori determinanti lo sviluppo psichico; tuttavia ciò avviene per effetto di una nuova relazione per la quale la maturazione organica può essere stimolata e accelerata dall’apprendimento e dalla istruzione. Di qui l’affermazione che «il processo di sviluppo non coincide con quello di apprendimento; il processo di sviluppo segue quello di apprendimento che crea l’area di sviluppo potenziale». (VYGOTSKIJ, L. S., Lo sviluppo psichico del bambino, Editori Riuniti, Roma, 1973, p. 63) «Area» che si può identificare come lo spazio esistente fra ciò che il bambino può fare da solo e quello che può fare particolarmente con l’aiuto della scuola.
Cerchiamo ora di collocare il «gioco» in questo quadro concettuale. Una prima notazione comparativa: Piaget riconosce all’opera della immaginazione nel gioco un ruolo peculiare: quello di supporto all’atteggiamento del bambino nella sua ricerca di rendersi indipendente dalla stimolazione esterna. Ruolo che sembra non giovare al conseguimento di un pensiero organizzato. Vygotskij non condivide questo modo di interpretare l’incidenza della immaginazione sul comportamento ludico. Egli scrive che l’immaginazione è «un’attività che non ripete le combinazioni di impressioni accumulate, ma costituisce una nuova serie di impressioni (...) L’immaginazione è l’introduzione di qualcosa di nuovo nel flusso delle nostre impressioni, la trasformazione di queste impressioni così da far emergere un’immagine che prima non esisteva». (VYGOTSKIJ, L. S., cit. in BONDIOLI, op. cit., 1996, p. 11) Allora, il gioco «non è un semplice ricordo di impressioni vissute, ma una rielaborazione creatrice di queste, un processo attraverso il quale il bambino le combina e costruisce una nuova realtà, rispondente alle sue esigenze e alle sue curiosità». (VYGOTSKIJ, L. S., Immaginazione e creatività nell’età infantile, Editori Riuniti, 1973, p. 24)
In queste enunciazioni vygotskiane si fa menzione di funzioni della immaginazione; si dovrà forse approdare a qualche definizione chiarificatrice del significato di termini, quale appunto «immaginazione» e «fantasia». Sono termini che assumono anche carattere sinonimico. Così «fantasia» viene interpretata secondo due distinte accezioni, come attività immaginativa, che è alla base del processo creativo (in questo significato è sinonimo di immaginazione) e come atteggiamento fantasmatico (ci si rifà alla psicanalisi) che realizza l’appamento di desideri inconsci. Anche della immaginazione si danno due accezioni: l’una di carattere costruttivo (obiettivo legato all’ambiente e con vincoli di realtà inerenti il materiale in uso) l’altra di carattere espressivo, per il quale si hanno associazioni interne e bisogni interiori da corrispondere. Differentemente da Freud, Jung tiene alla distinzione fra immaginazione e fantasia e postula il metodo della immaginazione attiva. Così Jung specifica il suo intento: «La fantasia è pura irrealtà, un fantasma, una fugace impressione; l’immaginazione invece è creazione attiva finalizzata a uno scopo». (cit. in GALIMBERTI, U., Dizionario di psicologia, UTET, 1992) 
Si può riconoscere che l’interpretazione che Vygotskij dà della immaginazione trova convergenze sostanziali. Infatti, egli rifiuta la concezione atomistica della immaginazione: le immagini che integrano il comportamento ludico non si costituiscono per effetto impressionistico-cumulativo. Nella concezione vygotskiana il gioco ha un posto centrale; e il gioco fa perno sulla immaginazione, «non solo nel senso che il bambino vi crea una situazione immaginaria, ma in quanto l’immaginazione risulta, essere l’attributo-criterio di ogni tipo di gioco». (BONDIOLI, L., op. cit., 1996, p. 12)
Questo fondamentale significato che l’immaginazione esplica nel configurarsi di un comportamento ludico richiede una sia pur concisa rappresentazione dei processi che strutturano il ruolo della immaginazione. Alla base di quei processi «vi sono sempre quelle percezioni, esterne e interne, che costituiscono il fondamento della nostra esperienza. Così, ciò che il bambino vede e ode, costituisce il primo punto d’appoggio per la sua creatività avvenire. Egli va accumulando il materiale col quale, in seguito, la sua fantasia costruirà. Segue poi un complicato processo di rielaborazione del materiale: processo le cui parti sostanziali sono la dissociazione e l’associazione delle impressioni ricevute. Ogni impressione costituisce un tutto, assai complesso, risultante da una quantità di parti distinte. La dissociazione consiste nel fatto che questo tutto, così complesso, viene quasi a spaccarsi nelle sue parti: alcune di queste acquistano risalto, le altre cadono nell’oblio. La dissociazione si rivela una condizione indispensabile per l’ulteriore attività della fantasia. (...) Il momento successivo, nel complesso dei processi dell’immaginazione, è rappresentato dall’associazione, vale a dire dalla riunione degli elementi dissociati e trasfigurati. (...) E, da ultimo, ecco il momento conclusivo del lavorio preparatorio della immaginazione: combinare fra loro le immagini isolate, ridurle a sistema, costruire un quadro di insieme, (...) Il circolo, completo, di questa attività sarà perfetto quando l’immaginazione s’incarnerà, o si cristallizzerà, in immagini esteriorizzate». (VYGOTSKIJ, L. S., Immaginazione e creatività, cit., cap. 3°) 
Il lungo itinerario di questi processi è chiaro indice della integrazione di regole nel gioco di immaginazione. Così Vygoyskij individua la genesi, nel comportamento ludico del bambino, delle regole: «Il primo paradosso del gioco è che il bambino opera con un significato staccato, ma in una situazione reale. Il secondo paradosso è che il bambino segue nel gioco la linea di minore resistenza: cioè fa ciò che desidera di più, perché il gioco è legato al piacere. Nello steso tempo impara ad agire secondo la linea della maggior resistenza: sottomettendosi alle regole, i bambini rinunciano a ciò che vogliono. Poiché la sottomissione alle regole e la rinunzia ad agire secondo un impulso immediato nel gioco è la via verso il massimo piacere». (VYGOTSKIJ, L. S., Il gioco e la sua funzione nello sviluppo psichico del bambino, in Riforma della scuola, 1979, VII)
L’accettazione delle regole costituisce un forte incentivo per lo sviluppo cognitivo e ne fonda l’area di «sviluppo potenziale». Può questa «sottomissione» essere considerata apertura a un ambito di sollecitazione di condotte adattive e perciò di pensiero convergente, di coordinazione motoria, di affinamento della percezione e della concezione del tempo e dello spazio? Per Vygotskij il gioco è azione in un campo immaginario, è creazione di un’azione spontanea, ma è anche «formazione di un piano di vita e di motivi volontari»: «il che lo pone al più alto livello dello sviluppo». (VYGOTSKIJ, L. S., op. cit., 1979, VII)
2.12. Jacques Ulmann

Ulmann si preoccupa di non confondere la pratica dei giochi con l'educazione fisica.

Spesso invece l’educazione fisica è artificiosa, strutturata con modalità didattiche che la rendono educativa solo formalmente, rispetto ai suoi obiettivi formativi. Ogni struttura di gioco può essere adeguata o inadeguata rispetto agli scopi formativi, ma ciò dipende dalla azione dell' educatore in rapporto alle variabili che incidono sul funzionamento stesso del gioco: l'età e la composizione del gruppo; le regole; gli oggetti, gli spazi ed i tempi disponibili; ecc. Infine, se le ultime deduzioni di Ulmann, sulla distinzione delle attività fisiche e degli addestramenti, di primo acchito possono apparire avverse al gioco, di fatto esse sono utili al gioco stesso, poiché lo separano da attività addestrative che hanno relazioni innaturali con l'educazione. Confermando la varietà delle sue forme e la molteplicità degli oggetti di gioco, rimandano il pensiero del lettore ai presupposti adottivi di cui parlava la Isaacs e lo stesso Piaget, ponendo l'educatore attento innanzi al più motivante dei contesti educativi: ad un contesto educativo connaturale all'uomo, ove l'apprendimento e l'attivazione delle capacità avviene con l'attuarsi dell'attività stessa. Il gioco non può quindi essere escluso dal novero degli strumenti utili all'educazione, ma anzi, in alcune fasi dello sviluppo esso diventa il principale strumento educativo: se opportunamente impiegato rispetto alle sue valenze metodologiche ed alle sue potenzialità educative.

2.13. Jerome S. Bruner

Il gioco per Bruner permette di apprendere una situazione meno rischiosa (per es. nel gioco sociale), inoltre può dare la possibilità di tentare nuove combinazioni comportamentali che non potrebbero altrimenti essere sperimentate. Una delle funzioni del gioco è la possibilità in gioco di montare e rimontare sequenze di comportamento volte a conseguire destrezza nell'azione.

Una delle caratteristiche è la possibilità di ridurre l'eccesso di tensione e di frustrazione specialmente quando si tratta di compiere un'azione che ha un determinato scopo.

Bruner dice che anche i bambini sono predisposti più degli anziani ad attuare con coraggio dei cambiamenti capaci di modificare le abitudini del gruppo.

Gli esperimenti e le osservazioni di Corinne Hutt sul gioco dei bambini tra i 3 e i 5 anni e successivamente sugli stessi tra i 7 e i 10 anni, portarono a questa conclusione: quanto più forte era stata la loro capacità inventiva tanto più intensa era la spinta a provare; pertanto una mancanza di disposizione al gioco nella prima età può, più tardi, portare una carenza di attitudini creative.

La 'tendenza combinatoria implicita del gioco e la sua capacità di variare, indica che al gioco è connessa la prima acquisizione del linguaggio.

Il gioco viene anche studiato in relazione al processo di adattamento di ogni specie. Inoltre viene messo in evidenza lo stretto legame tra gioco e cultura umana.

L'imitazione dei genitori e soprattutto dei comportamenti materni è importante per sviluppare l'uso degli strumenti poiché nei giovani c'è un maggior desiderio di apprendere degli adulti.

Nello sviluppo dei processi intellettivi è importante la presenza sia di un ambiente libero con conseguente aumento del gioco, sia di un ambiente in cui è difficile adattarsi.
L'autore ha un atteggiamento che si pone tra il neo‑comportamentismo ed il cognitivismo, ed afferma che "il gioco non ha tanto l'effetto di abituare ad un comportamento degli istinti finalizzato alla sopravvivenza quanto piuttosto quello di rendere possibile l'esercizio ludico di modalità iterative del comportamento stesso, destinate a combinarsi più tardi in modo tale da risultare utili alla risoluzione di problemi effettivi. A quanto sembra nel gioco è "in gioco"  la possibilità di montare e smontare sequenze di comportamento, volte a conseguire destrezza nell'azione. In ciò consiste, in ultima analisi, una delle funzioni del gioco".  (BRUNER, J., et Al., l981, op. cit., vol. 1, p.l2)

A sostegno della sua tesi egli adduce i risultati di esperimenti compiuti con gruppi di bambini (ma anche di primati). Ad esempio egli scrive: Sylva, Bruner e Genova hanno lavorato su un gruppo di bambini in età compresa fra i tre ed i cinque anni, il cui compito consisteva nel pescare un premio da un contenitore pieno di liquido, collocato fuori della loro portata. Per farlo bisognava incastrare l'uno nell'altro due bastoni. Venivano presentate ai bambini varie tecniche di addestramento, ivi compresa la dimostrazione del principio di giunzione dei due bastoni, oppure il modo di incastro degli stessi, singolarmente presi, o ancora offerta l'opportunità di osservare lo sperimentatore mentre svolgeva il compito. C’era, infine, un gruppo di bambini, cui si consentiva di giocare semplicemente con i materiali. Quest’ultimo gruppo si rivelò, nella risoluzione del problema, altrettanto 

abile quanto quello cui era stata data dimostrazione del principio di incastro dei bastoni, e addirittura più abile di alcuni degli altri gruppi. La tavola seguente riassume le diffe​renze riscontrate tra i gruppi...

ADDESTRAMENTO PRELIMINARE            
 

% DI SOLUZIONI SPONTANEE
Gioco con i materiali






39
Osservazione del procedimento completo di risoluzione



41
Osservazione delle singole fasi del procedimento risolutivo



17
Istruzioni alla manipolazione dei materiali




20
Nessun addestramento
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La differenza che intercorre fra i: gruppo "gioco" e quello "osservazione‑soluzione" è irrilevante ed ambedue i gruppi sono stati di gran lunga migliori di tutti gli altri. Di fatto colpì nel gruppo gioco la tenacia con la quale si cimentava nell'impresa, per cui pur privo di ausilio nell'approccio iniziale, finì per risolvere il problema. Ma in particolare va messo in rilievo la capacità nel gruppo gioco di resistere alla frustrazione e alla tentazione di rinunciare. Ciò perché stava giocando. (idem, p.l3) Inoltre, dalle indagini di Corinne Hutt risulta che le prime complesse occasioni di gioco possono determinare conseguenze più durature. La studiosa ideò, per bambini di età compresa tra i 3 e i 5 anni, un giocattolo piuttosto complesso i cui elementi costitutivi erano: una tavoletta, una leva, sirene e campanelli che emettevano suoni e rotelline che giravano a seconda dei movimenti, impressi alla leva. Dapprima i bambini si limi​tano a sondare le possibilità dell'oggetto, ma poi finiscono spesso col continuare il gioco, una volta che vi abbiano trovato soddisfazione. Alla Hunt fu così possibile determinare una stima dell'inventiva dimostrata dai bambini nel gioco, classificandoli in tre gruppi: bambini non portati a provare, bambini portati a provare, bambini, infine, capaci di esprimere in questo gioco una attitudine inventiva. Questi ultimi soggetti percorrono tutte le tappe che vanno dai primi tentativi allo svolgimento integrale del gioco. Quattro anni dopo, dunque ormai in età fra i sette e i 10 anni, gli stessi bambini furono sottoposti dalla Hunt, coadiuvata da Bhavnani, a un test di creatività progettato da due studiosi americani Mike Wallach e Nathan Kogan, nonchè ad alcuni test di personalità. Quanto più forte era stata la loro capacità inventiva e più intensa la spinta a provare, dimostrata in quella sorta di super​gioco, tanto più elevato si riscontro, quattro anni dopo, il grado di creatività. Per contro, i fanciulli dei quali si era rivelata l'assenza di incentivi a provare il gioco, dovettero essere riconosciuti inerti e svogliati, costringendo genitori ed insegnanti a constatare la carenza di qualità attentive. Per quanto poi concerne le bambine del medesimo gruppo, si constatò come esse fossero diventate col tempo restie alla socializzazione, tanto più quanto meno lo erano i compni che sin dall'inizio avevano manifestato maggior inclinazione al gioco. In altre parole, una mancanza di disposizione al gioco, rilevata nella prima età, può tradursi più tardi in una carenza di attitudini creative. (BRUNER, J., et Al., op. cit., 1981, pp. l4‑15).

Bruner afferma quindi l'importanza del gioco per lo sviluppo delle capacità e delle attitudini nel corso dello sviluppo. Egli strutturalmente concepisce il gioco come "una forma peculiare di attività, che lungi dall'esser "casuale", è universalmente caratterizzata da un ben distinto sistema di regole". (BRUNER, J., et Al., op. cit., 1981, p. l5) 

Di per sé l'espressione del Bruner è già molto chiara, si può tuttavia aggiungere che la causalità presente nelle azioni di gioco rimanda a tre ordini di finalizzazioni, legate da una stessa logica operazionale che integra gerarchicamente tre classi di obiettivi conseguibili in tempi diversi:

a) nel lungo periodo, gli obiettivi conseguibili sono esterni al gioco, ma implicanti il gioco in modo strumentale, poiché esso consente assieme ad altre attività di appare l'esigenza personale di positiva auto ed etero‑valutazione. Le conseguenze di questo processo portano alla costituzione di una migliore identità personale di amicizie e di legami affettivi duraturi, di quella socialità del convivere nei gruppi che rende possibile la convivenza umana.

b) nel breve periodo, gli obiettivi conseguibili sono interni al gioco stesso, ed implicanti le modalità complessive di interazio​ne con gli altri e con gli oggetti in funzione di un certo risultato di gioco. Le conseguenze di questo processo portano alla realizzazione di una intesa con i compagni di gioco, ad una maggior destrezza nell'esercizio delle abilità operative e comu​nicative ad una migliore efficienza della propria corporeità.

c) nel breve periodo, gli obiettivi conseguibili sono interni alle azioni di gioco, ed implicanti gli aspetti specifici delle varie fasi di gioco (rimandano alle regole di gioco). Le conse​guenze di questo processo determinano uno sviluppo di capacità e di abilità collegate con scopi operativi e comunicativi specifi​ci, una maggior efficacia ed economicità dell'azione direttamente espressa, la formazione di schemi percettivo‑motori, di immagini mentali che anticipano l'azione propria ed altrui e di schemi concettuali inerenti azioni e contesti, emozioni e situazioni, azioni e tempi di impegno energetico in specifici contesti, ecc.

Nei giochi (simbolici o di regole) ogni intenzione ed intuizione del bambino, ogni pianificazione di operazioni in programmi e schemi d’azione da realizzare in un certo contesto, rimandano da un lato alla relazione storicizzata dell'azione con l'esperienza reale del bambino e dall'altro, collega immediatamente all'azione nel rispetto del principio di efficacia esecutiva dell'azione stessa ed al principio complemen​tare di economicità d’uso della propria coporeità. Nei giochi il bambino, come il ragazzo, persegue quindi, nel miglior modo, un certo scopo.

Ma questa efficacia ed economicità espressiva e operativa e comunicativa) sono spesso subordinate al legame interattivo che c'è tra due bambini, e non sempre prevale il criterio della ovvietà, anzi spesso l'inimicizia o la mancanza di empatia possono determinare l'abbandono di una certa attività da parte di un bambino e l'avvio di un'altra attività di gioco in cui egli possa interagire can altri. Quindi, mentre il soggetto nel breve periodo persegue col gioco dei fini specifici immutabili legati alle azioni stesse, per realizzare lo sviluppo e l'espressione delle proprie capacità ed abilità, nel medio e lungo periodo il bambino si attrezza per adeguare queste capacità ed abilità ai contesti sociali e culturali in cui egli gioca e vive. Il gioco va inteso quindi come contesto di espressione delle proprie capacità ed abilità, applicate a situazioni variabili, in funzione di regole introdotte dai partecipanti, ma controllate dai criteri di valore dal tessuto culturale in cui il gioco viene realizzato.
I protocolli verbali mettono in evidenza il possesso da parte dei bambini di una precisa capacità, quasi a livello grammaticale, di scambiare con gli altri parole e situazioni, come pure un'accentuata sensibilità ad ogni trasgressione di aspettative e codici impliciti. (Idem) I contesti di gioco sono collegati al tipo di cultura prevalente del luogo in cui si sviluppano.

2.14. Desmond Morris

Nel gioco si osservano azioni che vogliono mettere alla prova le abilità del giocatore rispetto alle possibilità offerte dall'ambiente.
 Per queste ragioni la vita di un bambino non deve essere inattiva ed il gioco costituisce la matrice stessa delle sue esperienze.
  La conseguenza di questa natura del gioco è "la mancanza di indirizzo verso uno scopo finale", (MORRIS, D., op. cit., 1977, p.268)

Quest’ultima affermazione è a nostro avviso gratuita; poiché i. bambino attraverso il gioco utilizza ed apprende una innumerevole serie di abilitò, ciascuna delle quali svolge una funzione specifica entro il contesto sociale di gioco. Contesto che può essere più o meno aperto alla partecipazione di altri coetanei, con i quali il soggetto instaura confronti e forme di collaborazione che vanno oltre lo specifico contesto di gioco e che spesso durano nel tempo, sino a costituire legami affettivi per lunghe amicizie.

A dimostrazione di quanto sia coinvolgente e quale tipo di attaccamento determini alle volte un qualsiasi gioco simbolico o di regole (ad es. un gioco delle parti, con la palla o con lo skateboard), noi tutti possiamo verificare le difficoltà e l'in​quietudine che un adulto o un genitore prova, allorché si cimenti nel richiamare alla vita "reale" con una qualsiasi ragione, il fanciullo che abbia intrapreso un’attività di gioco con degli amici, e che conseguentemente essa debba essere interrotta. Il grado di difficoltà è inverso alla necessità dei fanciulli di concludere almeno parzialmente i compiti che si erano dati e quindi conseguire gli scopi intrinseci alle loro azioni. 

Apparentemente, dunque, nei vari giochi, gli eventi si susseguono senza un ordine, vi sono invece inversioni di ruoli, accantonamenti temporanei dei rapporti di potere, modificazione delle regole di gioco, azioni finalizzate a modificare i rapporti spaziali tra oggetti e persone, una miriade di comunicazioni verbali e non verbali ed altro ancora.
 Infatti, il bambino nel gioco esprime il grado di equilibrio della propria organizzazione psichica: morale, conoscitiva ed espressiva, anche se probabilmente la necessi​tà di una positiva auto ed etero valutazione delle sue azioni, può determinare un eccesso o una inibizione progettuale sulle proprie aspettative e nelle proprie azioni. In quei soggetti che non abbiano sufficienti capacità personali da spendere, rispetto agli obiettivi del gioco è possibile che il bambino ed il fan​ciullo possa essere portato a "rappresentare" se stesso ed i propri atti senza la necessaria ponderazione. Tale processo implica però delle manifestazioni espressive (operative e comunicative) che agli occhi dell'adulto possono sembrare sbilanciate rispetto alla loro finalizzazione per eccesso o per difetto, ma non agli occhi del bambino in ragione del suo grado di equilibrio fisico‑motorio.
 Morris propone delle categorie strutturali per classificare le diverse forme di gioco osservabili nel comportamento umano, ed anche se la terminologia è in alcuni casi impropria il tentativo è comunque da prendere in considerazione, per il suo tentativo di sistematizzazione delle diverse forme di gioco. (cfr. MORRIS, D., op. cit., 1977, pp. 266‑271)

- locomotorio: tentativi di coordinare movimenti del corpo non ancora padroneggiati, quali corse, saltelli, salti, scalate, arrampicate. (MORRIS, D., op. cit., 1977,  p.269)

- di equilibrio: attività che producono squilibri e ritorno all'equilibrio in situa​zioni di fondamentale sicurezza.

- muscolare: attività in cui  il corpo viene messo in competizione con altri corpi piuttosto che con l'ambiente.

- d’amore: genitori e figli danno luogo a un fitto scambio di comportamenti affettuo​si, baci, morsi affettuosi, carezze, abbracci, dondola​menti, solletico. Questo tipo di attività si osserva anche in forma simbolica tra i piccoli e le loro bambole, soprattutto nelle femmine.

- meccanico: si osservano i primi tentativi di smontare e rimontare oggetti. Culmina nella costruzione di modellini e nella fabbricazione di oggetti.

- di fantasia: si osservano forme imitative dei ruoli adulti, più o meno realistiche. Culmina nei giochi che implicano il vestirsi da adulti.

- creativo: si osservano forme embrionali delle arti figurative, plastiche e musicali.

- d’abilità: si osservano le prime astuzie e i trucchetti manuali, i rompicapo, ogni tipo di azione che implichi abilitò nella manipola​zione percettiva, linguistica o operativa di oggetti, parole e situazioni concrete. (cfr. MORRIS, D., op. cit.,pag. 270)

2.15. Roger Caillois

Il gioco deve essere definito come un’attività libera e volontaria, fonte di gioia e divertimento e inserisce la definizione del gioco proposta da Valéry: il gioco è là dove “l’ennui peut délier ce que l’entrain avait lié”. Il gioco viene ad esistere solo dove ci sono dei giocatori che hanno voglia di giocare e giocano, per evadere dalla quotidianità; essi però devono avere la libertà di andarsene quando vogliono.

Si gioca solo se si vuole, quando si vuole, per il tempo che si vuole. È per questo che il gioco è un’attività libera, ed inoltre è anche un’attività incerta, nel senso che sulla sua conclusione il dubbio deve sussistere fino alla fine. “Per definizione, ogni gioco di destrezza comporta, per il giocatore, il rischio di mancare il colpo, una minaccia di fiasco senza la quale il gioco non sarebbe più divertente. Infatti, colui che, troppo allenato o troppo bravo, vince infallibilmente e senza alcuno sforzo, non diverte più”. Il gioco viene a consistere nella necessità di trovare una risposta, all’attacco avversario, che è libera nei limiti delle regole. La libertà del giocatore nella sua azione è essenziale al gioco.

“Il sentimento del come se sostituisce la regola e  assolve esattamente la stessa funzione”.

Riassumendo, il gioco è stato definito essenzialmente, da Caillois, come un’attività:

- libera: a cui il giocatore non può essere obbligato senza che il gioco perda subito la sua natura di divertimento attraente e gioioso;

- separata: circoscritta entro precisi limiti di tempo e di spazio fissati in anticipo;

- incerta: il cui svolgimento non può essere determinato né il risultato acquisito preliminarmente, una certa libertà nella necessità d’inventare essendo obbligatoriamente lasciata all’iniziativa del giocatore;

- improduttiva: che non crea, cioè, né  beni, né ricchezze, ne alcun altro elemento nuovo; e, salvo uno spostamento di proprietà all’interno della cerchia dei giocatori, tale da riportare ad una situazione identica a quella dell’inizio della partita;

- regolata: sottoposta a convenzioni che sospendono le leggi ordinarie e instaurano momentaneamente una legislazione nuova che è la sola a contare;

- fittizia: accompagnata dalla consapevolezza specifica di una diversa realtà o di una totale irrealtà nei confronti della vita normale

Classificazione dei giochi

AGON. È un gruppo di giochi che hanno le caratteristiche della competizione, dove l’uguaglianza delle probabilità di successo viene creata artificialmente perché gli antagonisti si affrontino in condizioni ideali, tali da poter attribuire un valore preciso e incontestabile al trionfo del vincitore. È una rivalità che si basa su una sola qualità (rapidità, forza, memoria, abilità) che si esercita entro limiti definiti senza interventi esterni, così che il vincitore possa apparire il migliore in una determinata categoria di imprese. Alla stessa categoria appartengono anche quei giochi in cui gli avversari, al momento del via, dispongono di elementi dello stesso valore e dello stesso numero; ne sono un esempio la dama, gli scacchi, il biliardo. La ricerca dell’uguaglianza delle possibilità di vittoria  all’inizio del gioco è il principio essenziale della rivalità  che la si riconferma attraverso un handicap fra giocatori di diverso livello; una simile usanza la troviamo sia nell’agon di tipo muscolare (incontri sportivi), sia in quello di tipo cerebrale (partite di scacchi).

Per ogni concorrente, la molla principale del gioco è il desiderio di veder riconosciuta la propria superiorità in un determinato campo; è per questo che la pratica dell’agon presuppone una costante attenzione, un’ appropriato allenamento, degli sforzi assidui e la volontà di vincere. Sono implicate disciplina e perseveranza. L’agon viene quindi ad essere la forma pura del merito personale e serve a manifestarlo.

ALEA. È una parola latina che indica il gioco dei dadi e l’autore la usa per definire tutti quei giochi che, contrariamente all’agon, si basano su una decisione che non dipende dal giocatore e sulla quale egli non può far presa; sono i giochi nei quali si tratta di vincere non tanto su un avversario ma sul destino. Esempi tipici di questa categoria sono i dadi, la roulette, testa o croce, lotterie, ecc. L’alea sottolinea e rivela il favore del destino; il giocatore è passivo, non deve impegnarsi sulle sue qualità o abilità, siano esse muscolari o cerebrali. Deve solo aspettare, sperando e trepidando, il verdetto della sorte. Tutta l’applicazione impiegata nell’agon, per uguagliare le possibilità di vittoria dei concorrenti, in questo caso è impiegata nell’equilibrare il rischio e il profitto. Questa categoria di giochi nega il lavoro, la pazienza, la destrezza, la qualificazione ed elimina il valore professionale, la regolarità, l’allenamento. Nell’agon il giocatore conta solo su se stesso, mentre nell’alea egli conta su tutto, sull’indizio più vago o su un avvertimento, tranne che su se stesso. 

Alcuni giochi come il domino e la maggior parte dei giochi di carte, mettono insieme l’agon e l’alea: il caso presiede alla composizione delle “mani” di ogni giocatore, che poi sfrutta nel miglior modo possibile, a seconda delle proprie forze.

Il ruolo del denaro è tanto più grande quanto più il gioco si basa sul caso piuttosto che nella bravura del giocatore; la funzione dell’alea non è quella di far guadagnare denaro ai più abili, ma di eliminare ogni superiorità naturale o acquisita degli individui, con lo scopo di porre ciascuno su un piede di assoluta uguaglianza di fronte al cieco verdetto della sorte. Poiché il risultato dell’agon è incerto e si avvicina all’effetto del puro caso, ogni incontro che abbia le caratteristiche di una competizione regolata ideale può diventare oggetto di scommesse, di aleae (per esempio le corse dei cavalli o dei levrieri, le partite di calcio, i combattimenti dei galli).

Agon ed alea esprimono atteggiamenti opposti e simmetrici, ma entrambi obbediscono ad una stessa legge: la creazione artificiale, da parte dei giocatori, di condizioni di uguaglianza assoluta che invece la realtà nega agli uomini. Il gioco diventa un tentativo di sostituire, alla quotidiana confusione dell’esistenza, della situazioni ideali tali che il ruolo del merito o del caso vi si mostra preciso e indiscutibile. Implicano che tutti debbano godere delle stesse probabilità di dimostrare la propria abilità o delle stesse probabilità di essere favoriti dalla sorte. In entrambe i modi si evade dal mondo facendolo altro, ma si può evadere anche facendosi altro; è il caso della mimicry.

MIMICRY. Ogni gioco presuppone l’accettazione  temporanea di un’illusione (da in- lusio: entrata in gioco) o di un  universo chiuso, convenzionale e fittizio. Sono una serie di manifestazioni dove il soggetto gioca a credere, a farsi credere o a far credere agli altri di essere un altro. Egli nega, altera la propria identità per fingerne un’altra.

Mimica e travestimento sono le molle complementari di questa categoria di giochi. Il bambino  imita l’adulto, ed è per questo che hanno successo i costumi e i giocattoli che riproducono in miniatura gli arnesi, gli apparecchi, le armi di cui si servono i grandi. La bambina gioca alla mamma, alla cuoca, alla lavandaia; il bambino finge di essere un soldato, un poliziotto, un cow-boy. Ma i comportamenti che rientrano in questa categoria superano i confini dell’infanzia e riguardano la vita adulta;comprendono lo stesso ogni divertimento a cui ci si abbandona mascherati o travestiti, divertimento che consiste nel fatto stesso di essere mascherati o nella sue conseguenze. Quindi la rappresentazione teatrale e l’interpretazione drammatica entrano nella categoria della mimicry.

Il piacere consiste nell’essere un’altra persona o farsi passare per un altro. Ma, visto che si tratta di un gioco, la questione essenziale non è quella di ingannare lo spettatore. La maschera mette in ombra il personaggio sociale e libera la vera personalità del soggetto; solo la spia e il fuggiasco si mascherano per ingannare realmente perché loro non giocano.

La mimicry, attività, immaginazione e interpretazione, non può avere nessun rapporto con l’alea, che impone al giocatore l’immobilità e il brivido dell’attesa, ma non si deve escludere che coincida con l’agon per certi aspetti. Per coloro che non partecipano da protagonisti, l’agon è uno spettacolo (che per essere valido, però, deve escludere il simulacro). Le grandi manifestazioni sportive diventano occasioni di mimicry se ci si convince che il simulacro è trasferito dai protagonisti agli spettatori: non sono gli atleti che mimano, ma il pubblico. Costituisce di per sé una mimicry l’identificazione con il vincitore, come la costituisce quella del lettore con l’eroe del romanzo.

La mimicry rappresenta tutte le caratteristiche del gioco (libertà, convenzione, spazio e tempo delimitati, sospensione del reale); non vi si trova, però, l’assoggettamento continuo a regole imperative e precise: lo sostituiscono la dissimulazione della realtà, la simulazione di un’altra realtà. La mimicry è continua invenzione. C’è un’unica regola del gioco: il giocatore deve affascinare la spettatore, evitando che un errore porti quest’ultimo a rifiutare l’illusione e lo spettatore deve prestarsi all’illusione senza rifiutare la maschera, lo scenario ecc…, per un periodo di tempo determinato. L’autore ha scelto di indicare queste manifestazioni con il termine mimicry proprio perché in inglese significa mimetismo.

ILINX. L’ultima specie di giochi comprende quelli che si basano sulla ricerca della vertigine e consistono nel tentativo di distruggere per un attimo la stabilità della percezione e a far subire alla coscienza, lucida, una sorta di voluttuoso panico. Si tratta di accedere a una specie di spasmo, di trance o smarrimento che annulla la realtà con vertiginosa precipitazione. Il turbamento provocato dalla vertigine è ricercato per se stesso. Ne sono un esempio i voladores messicani che si lanciano da un palo altro 20-30 metri, con addosso un paio di ali finte allacciati alla vita con una corda, ma anche i bambini che girando vorticosamente su se stessi entrano in uno stato centrifugo di dispersione e sbandamento dove il corpo fa fatica a ritrovare l’equilibrio. Il bambino fa questo perché gli provoca piacere.

Parallelamente esiste una vertigine di origine morale, un raptus che coglie all’improvviso una persona. Questa vertigine si accompagna spesso con il gusto normalmente represso del disordine e della distruzione che tradisce forme rozze e brutali di affermazione della personalità.

Per comprendere tutte le varietà di un simile impulso che è allo stesso tempo un o smarrimento sia organico che psichico, Roger Caillois, propone il termine ilinx, nome greco di gorgo, da cui deriva, nella stessa lingua, il nome della vertigine (ilingos).

In questa categoria è giusto parlare di godimento perché sembra inadeguato chiamare distrazione un così parossistico trasporto, più vicino allo spasmo che al divertimento. 

A questo punto l’autore si chiede quali potrebbero essere l’estensione e il significato del termine paidia, e lo definisce come la parola che abbraccia le manifestazioni spontanee dell’istinto di gioco. Essa interviene in ogni manifestazione di gioiosa esuberanza espressa da un’agitazione immediata e caotica, da uno stato di svago e distensione libera e spontanea, spesso eccessiva, il cui carattere improvvisato e anarchico resta l’essenziale, se non l’unica ragion d’essere.

Il bisogno elementare di chiasso e agitazione appare all’inizio come un impulso a toccare tutto, ad afferrare, assaggiare, annusare, e poi lasciar cadere ogni oggetto accessibile; diventa spesso piacere di fare a pezzi, puro gusto della distruzione.

Dalla turbolenza alla regola

Le regole sono indivisibili dal gioco non appena quest’ultimo assume un’esistenza istituzionale: Da quel momento, esse entrano a far parte della sua natura e lo trasformano in strumento di cultura fecondo e decisivo. All’origine del gioco, però, c’è una libertà prima, originaria, che è esigenza di distensione, distrazione e fantasia. La libertà è il motore indispensabile del gioco e resta all’origine delle sue forme più complesse e più rigidamente organizzate. Una potenza simile primaria d’improvvisazione e spensieratezza, che l’autore chiama paidia, si incontra con il gusto della difficoltà gratuita, chiamato ludus, per dare origine ai diversi giochi a cui si può attribuire una funzione civilizzatrice poiché illustrano i valori morali ed intellettuali di cultura e contribuiscono a puntualizzarli e svilupparli.

Il bambino, ad esempio, prova piacere nel trastullarsi con il suo dolore, gli piace che gli si faccia paura; egli ricerca dunque sia un male fisico, ma limitato, guidato, di cui egli stesso è causa, sia un’angoscia psichica, ma sollecitata da lui e che può far cessare a suo piacimento. In entrambe i casi sono riconoscibili gli aspetti fondamentali del gioco: attività volontaria, convenuta, separata e guidata.

C’è una differenza fra ludus e agon: nel primo, la tensione e l’ingegno del giocatore si esercitano al di fuori di ogni sentimento esplicito di emulazione o rivalità;così si lotta contro l’ostacolo non contro uno o diversi concorrenti.

Si può riscontrare una situazione di partenza suscettibile di ripetersi indefinitamente ma sulla base della quale possono prodursi combinazioni sempre nuove che suscitano nel giocatore un’emulazione nei confronti di se stesso e gli permettono di verificare le tappe di un processo di cui s’inorgoglisce e si compiace di fronte a coloro che condividono il suo gusto. Il rapporto del ludus con l’agon risulta essere evidente; può capitare che lo stesso gioco appaia come ludus, ma anche come agon.
Non è meno frequente la combinazione di ludus e di alea: è riconoscibile soprattutto nel solitari con le carte in cui labilità delle mosse non influisce più di tanto sul risultato. È essenzialmente il caso che decide. Tuttavia, il fatto che il giocatore  sappia di poter contare, anche se in minima misura, sulla sua ingegnosità, basta a combinare la natura del ludus con quella dell’alea.

Spesso il ludus si fonde con la mimicry; l’esempio più semplice sono i giochi di  costruzione che sono sempre giochi di illusione. È la rappresentazione teatrale che, fornendo la connessione essenziale, disciplina la mimicry fino a farne un’arte ricca di convenzioni diverse, di tecniche raffinate, di complesse risorse. Il gioco, in questa complicità, mostra la sua fecondità culturale.

Allo stesso modo in cui non ci può essere fusione tra la paidia, che è tumulto ed esuberanza, e l’alea, che è passiva attesa della decisione del caso, così non ce ne può essere tra il ludus, che è combinazione e calcolo, e ilinx, che è impeto puro.

Suddivisione dei giochi

	
	AGON

competizione
	ALEA

fortuna
	MIMICRY

simulacro
	ILINX

vertigine

	PAIDIA
	Corse
	Filastrocche per fare la conta
	Imitazioni infantili
	Roteare infantile

	
	Combattimenti
	Testa o croce
	Giochi illusionistici
	Giostra

	
	Ecc.
	
	Bambola
	Altalena

	Chiasso
	Atletica
	
	Costumi vari
	Valzer

	
	
	
	Maschera
	

	Agitazione
	
	
	Travestimento
	

	
	
	
	
	

	Four-rire
	Boxe
	Scommettere
	
	Volador

	
	Biliardo
	Roulette
	
	Luna park

	Aquilone
	Scherma
	Lotterie semplici, composte o a ripetizione
	
	Sci

	
	Dama
	
	
	Alpinismo

	Solitari
	Calcio
	
	
	Acrobazia

	
	Scacchi
	
	
	

	Cruciverba
	Competizioni sportive
	
	
	


N.B.: In ogni colonna verticale, i giochi sono classificati, approssimativamente, in un ordine tale per cui l’elemento PAIDIA diminuisce costantemente, mentre aumenta proporzionalmente l’elemento LUDUS.

Degenerazione dei giochi
Contrapponendo il mondo del gioco a quello reale, mettendo in risalto il fatto che il gioco è essenzialmente un’attività a parte, ogni contaminazione con la vita normale rischia di corrompere e guastare la sua stessa natura.

Quando viene abbattuta la rigida barriera che separa loro le loro regole ideali dalle leggi confuse e insidiose dell’esistenza quotidiana perdono la necessaria nettezza. Si risponde affermando che i giochi prenderanno necessariamente forme diverse a volte inattese. Nel gioco, inoltre, un codice rigido e assoluto governa sovrano negli amatori il cui assenso preliminare appare come la condizione stessa della loro partecipazione a un’attività isolata e totalmente convenzionale. Se la convenzione non è più accettata e l’isolamento non viene rispettato, non possono sussistere né le forme, né la libertà del gioco; rimane solo un atteggiamento psicologico che spingeva a scegliere un gioco piuttosto che un altro. Questi atteggiamenti distintivi sono quattro: l’ambizione di trionfare grazie al merito personale in una competizione regolata (agon), la scomparsa della volontà a vantaggio di un’attesa passiva della sentenza del caso (alea), il gusto di assumere una personalità diversa dalla propria (mimicry) e la ricerca della vertigine (ilinx).

Quando ogni convenzione è violata a ognuna della categorie fondamentali corrisponde una perversione specifica che è la risultante dell’assenza di freno e protezione insieme.Ciò che era piacere diventa idea fissa, ciò che era evasione diventa costrizione, ciò che era divertimento, diventa febbre, ossessione, fonte d’angoscia.

Per i pugili, i ciclisti,o gli attori professionisti, l’agon o la mimicry non è più distrazione volta a compensarli dalle fatiche o a distrarli dalla monotonia di un lavoro impegnativo e logorante. È il loro stesso lavoro, necessario alla sopravvivenza, attività impegnativa e costante, irta di ostacoli e problemi, e alla quale reagiscono proprio giocando a qualche gioco che non li impegni.

Fuori dall’arena, dopo il colpo di gong, comincia la vera perversione dell’agon, la più diffusa fra tutte. Essa si manifesta in ogni antagonismo che non sia più temperato dal rigore dello spirito do gioco. La concorrenza assoluta non è mai solo una legge di natura. Essa ritrova nella società la sua brutalità originaria non appena scorga una via libera nella fitta rete delle costrizioni morali, sociali o legali che, come quelle del gioco, costituiscono dei limiti e delle convenzioni. La corruzione dell’agon comincia là dove non vengono riconosciuti né arbitri né arbitraggi.

Per i giochi d’azzardo c’è corruzione del principio a cui si informano non appena il giocatore cessa di rispettare il caso, cioè cessa di ritenerlo una forza neutra, senza sentimento né memoria, effetto meccanico delle leggi che presiedono alla ripartizione della fortuna. La degenerazione dell’alea nasce con la superstizione. Il giocatore accorda un valore significante a ogni sorta di fenomeni, incontri e prodigi che immagina prefigurare la sua buona o cattiva sorte; va in cerca dei talismani più efficaci. Un atteggiamento simile lo si trova diffuso a livello generale di psicologia del profondo e quindi lontano dall’interessare solo coloro che frequentano i Casinò o le corse o che acquistano i biglietti della lotteria. Basti notare la pubblicazione di oroscopi da parte dei quotidiani o settimanali che trasforma per la massa dei lettori ogni giornata in una sorta di promessa o minaccia che il cielo e il potere degli astri tengono in sospeso.

La superstizione appare come la perversione, cioè l’applicazione alla realtà di quel particolare principio del gioco, l’alea,  in base al quale non ci si aspetta niente da se stessi e tutto dal caso. La corruzione della mimicry segue un percorso parallelo: si manifesta quando l’imitazione, la simulazione, non è più presa per tale quando colui che è mascherato crede alla realtà del travestimento e della maschera. Egli non fa più la parte del personaggio che rappresenta; convinto di essere quel personaggio, si comporta di conseguenza e dimentica il suo vero essere. La perdita della propria identità rappresenta il castigo di colui che non sa limitare al gioco il proprio gusto a indossare i panni di un’altra personalità. Si tratta dell’alienazione. Il ruolo dell’attore è nettamente delimitato dalla superficie del palcoscenico e dalla durata dello spettacolo. Gli applausi non sono solo un’approvazione e una ricompensa; segnano la fine dell’illusione e del gioco. La precisione dei limiti impedisce l’alienazione.

È importante considerare come l’intensità del gioco non sia in alcun caso causa della deviazione funesta. Questa deriva sempre da una contaminazione con la vita normale. Si manifesta quando l’istinto che presiede al gioco deborda dai limiti rigidi di tempo e di luogo, senza convenzioni preliminari e imperative.

Per introdurre la vertigine nella vita quotidiana bisogna passare dagli effetti immediati della fisica ai poteri torbidi e fumosi della chimica. Si chiede un aiuto alla droga o all’alcool per raggiungere l’ebbrezza desiderata o il voluttuoso panico che le macchine del luna-park offrono in modo veloce e brutale. Questa volta, però, il vortice non è più fuori dalla realtà né separato da essa: vi si è insediato e vi si sviluppa all’interno. Se queste euforie possono distruggere per un certo tempo la stabilità della percezione e il coordinamento dei movimenti, liberare dal peso dei ricordi, non per questo la loro influenza cessa con il cessare dell’accesso. Lentamente esse alterano l’organismo e tendono a creare uno stato d’ansia insopportabile. Con l’alcool e la droga, la ricerca della vertigine, irrompe nella realtà in modo crescente.  L’ebbrezza, l’intossicazione da alcool, spingono l’uomo verso una strisciante e irreversibile autodistruzione. Alla fine, privo della libertà di volere qualcos’altro oltre il suo veleno, egli si trova in preda a uno smarrimento organico continuo, più pericoloso della vertigine fisica che, almeno, non compromette che provvisoriamente la sua capacità di resistere al fascino del vuoto.

Il ludus e la paidia, che sono modo di giocare, passano alla vita ordinaria conservando il loro contrasto che è quello che oppone il chiasso alla sinfonia, lo scarabocchio all’applicazione delle leggi della prospettiva. La loro contrapposizione è alimentata dal fatto che un’impresa preliminarmente concertata, non ha nulla da spartire con un’agitazione pura e caotica, che tende solo al parossismo.

	
	Forme culturali che restano in margine al meccanismo sociale
	Forme istituzionali integrate alla vita sociale
	Degenerazione

	AGON  (competizione)
	Sport
	Concorrenza in campo commerciale

Esami e concorsi
	Violenza, volontà di potenza, astuzia, inganno

	ALEA (fortuna, caso)
	Lotterie, casinò, ippodromi, totalizzatori
	Speculazione in borsa
	Superstizione, astrologia

	MIMICRY (simulacro)
	Carnevale, teatro, cinema, mito divistico
	Uniforme, etichetta, cerimonie, professioni rappresentative
	Alienazione, sdoppiamento della personalità

	ILINX (vertigine)
	Alpinismo, sci, alta acrobazia
	Tutte le professioni il cui esercizio implica…
	Alcolismo e droghe


Teoria allargata dei giochi

Gli atteggiamenti fondamentali che presiedono ai giochi - competizione, caso, imitazione e vertigine – non si presentano mai separatamente. Essi mettono insieme le loro attrattive. Molti giochi si fondano addirittura sulla loro capacità di associazione, anche se non si può pensare che principi così diversamente caratterizzati si accordino indiscriminatamente. I quattro atteggiamenti fondamentali, sono stati associati due alla volta permettendo sei abbinamenti possibili:

Competizione​​​​​​​​-caso (agon-alea);

Competizione–imitazione  (agon–mimicry);

Competizione–vertigine  (agon–ilinx);

Caso–imitazione  (alea–mimicry);

Caso–vertigine  (alea–ilinx);

Imitazione–vertigine  (mimicry–ilinx).

Si potrebbero fare anche combinazioni ternarie, ma costituirebbero sempre dei semplici accostamenti che non avrebbero influenza sul carattere dei giochi in cui le si trova. Ad esempio, una corsa di cavalli è un tipico agon per i fantini, rientra nel settore della mimicry come spettacolo ed in quello dell’alea come occasione per osare scommesse; tuttavia i campi sono autonomi l’uno dall’altro.

Dei sei abbinamenti prevedibili, due sembrano contro natura, altri due semplicemente validi e gli ultimi due rappresentano complicità essenziali.

Abbinamenti contro natura

Innanzi tutto la vertigine non può trovarsi associata alla rivalità regolata senza snaturarla. L’ilinx provoca paralisi ma anche un cieco furore che costituiscono la negazione inflessibile di uno sforzo controllato. Essi distruggono le condizioni che definiscono l’agon che crollano e non sussistono più. 

Regola e vertigine sono incompatibili. Caso e imitazione non sembrano anch’essi suscettibili della minima complicità. Ogni scaltrezza, ogni falsificazione, rende inutile il consiglio della sorte; non ha senso cercare di ingannare il caso. Del resto, nessuna imitazione, per definizione, può trarre in inganno la fatalità. L’alea presuppone un totale abbandono ai capricci del destino, che è rinuncia contraddittoria rispetto al travestimento o al sotterfugio. Con gli abbinamenti competizione – vertigine e caso – imitazione non c’è più gioco.

Abbinamenti casuali

In compenso, l’alea si associa  all’ilinx e l’agon alla mimicry. Nei giochi d’azzardo è infatti conosciuta l’ebbrezza che coglie sia il giocatore colpito dalla sorte, che quello perseguitato dalla sfortuna. Sembrano non sentire più la stanchezza e non si rendono ben conto di quello che succede attorno a loro; sono come stregati dagli oggetti con cui giocano (carte, dadi, pallina). L’ilinx, quindi paralizza il giocatore, gli fa perdere la testa, ma non lo porta ad infrangere le regole del gioco; lo assoggetta ancora di più alle decisioni della sorte e lo spinge ad abbandonarsi ancora più passivamente. L’abbandono della volontà, che presuppone l’alea, provoca uno stato di trance, di ipnosi; è in questo che si manifesta la compenetrazione delle due categorie.

Similmente succede per l’unione agon–mimicry. Ogni competizione è uno spettacolo che si svolge secondo regole identiche, nella stessa attesa di una conclusione. Richiama la presenza di un pubblico che si affolla alle biglietterie dello stadio come fa q quelle del teatro o del cinema. L’imitazione non solo si incorpora nell’agon, ma lo rafforza per la necessità in cui si trova ogni giocatore di non deludere il pubblico che lo inneggia e allo stesso tempo lo controlla. È quindi obbligato a dare il meglio di sé, a recitare nel miglior modo possibile sforzandosi di vincere.

Abbinamenti fondamentali

Ora si considerano i casi in cui c’è connivenza profonda fra due categorie. Esiste, infatti, un’esatta simmetria fra la natura dell’agon e quella dell’alea: sono parallele e complementari. Entrambe richiedono equità assoluta, un’uguaglianza delle probabilità matematiche che si avvicini il più possibile ad una rigidezza infallibile. La modalità con cui si designa un vincitore è totalmente opposta nelle due classi, ma nel mezzo ci sono una numerosa quantità di giochi che combinano in proporzione variabile i due atteggiamenti. Ad esempio i giochi di carte che non sono puramente d’azzardo, il domino, il golf, ecc…, dove per il giocatore, il piacere nasce dal fatto di dover trarre vantaggio da una condizione che non ha creato lui.

Agon ed alea, in questo universo, occupano l’ambito della regola. All’altro capo, mimicry e ilinx presuppongono un mondo privo di regole in cui il giocatore improvvisa in ogni momento, mettendosi nelle mani della fantasia. 

Nella finzione scenica, si verifica una specie di sdoppiamento della coscienza dell’attore tra la propria personalità e la parte che recita; nella vertigine, invece, c’è smarrimento, panico, ma a volte anche un oscuramento totale della lucidità di mente. Fare finta di essere un altro aliena ed esalta; portare una maschera dà piacere e fa sentir liberi. L’unione maschera-estasi provoca eccessi  ed arriva a tali acutizzazioni che nella coscienza allucinata dell’ossesso, il mondo reale viene temporaneamente abolito.
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� "...alcune città si unirono in leghe di carattere religioso per onorare divinità comuni. I rappresentanti delle ritta aderenti a una lega sacra si incontra�vano, a scadenze fisse, nel luogo dedicato al culto e festeggia�vano la divinità con cerimonie e giochi sportivi. Vari furono i templi che riunirono intorno a se le genti di stirpe ellenica creando una sorta di unita ideale fra popoli greci, ma il pii celebrato di tutti fu, senza dubbio, quello dedicato a Zeus nella piana di Olimpia". (AUGET, R., Feste e spettacoli popolari, Ed. Rizzoli, Milano, 1974)


� "Con l'istituzione dei Giuochi venne esclusivamente considerato il loro aspetto propriamente ludico e ne si vuole sportivo. Fu certamente verso il 776 a.C. che cominciarono i Giuochi Olimpici, con semplici gare di corsa. A poco a poco vi figurarono altre prove, che nel 648 a.C. comprendevano, la corsa dello stadio, la doppia corsa, la corsa di fondo, il pentathlon (corsa a piedi, salto in lungo, lancio del disco, lancio del giavellotto e lotta), il pugilato, la lotta e forse anche il pancrazio. Nel VI secolo a.C. ai Giuochi Olimpici si aggiunsero i Giuochi Delfici, Istimici e Nemei". (ULMAN, J., op. cit., 1978,  p.15;  PLATONE, 420�348 a.C) 


� "Sono state ritrovate per i bambini, ancora proprio bambini, relativamente ai calcoli aritmetici, delle nozioni da apprendere unitamente al gioco e con diletto; suddivisioni di mele e di corone fra un numero più o meno grande di scolari; altri, dopo aver mescolato un certo numero di coppe d’oro, di ar�gento e di bronzo, per gioco le distribuiscono tutte e adattano al gioco le applicazioni utili dei numeri necessari e così recano giovamento ai bambini che imparano". (PLATONE, Leggi � Libro VII)


� "Per gli uomini che non sapevano che fare, troppo molli per dedicarsi ad esercizi fisici, anche l'assistere ai giuochi violenti serviva da passatempo…Indubbiamente,  nei combattimenti tra uomini e fra uomini e bestie, i Romani cerca�vano una distrazione capace di suscitare acri sensazioni". (ULMANN, J., op. cit., l978, p. 76)


� A Roma, si avevano "manifestazioni pressoché quotidiane: di regola, durante tutto l'anno, i giochi avevano luogo per due giorni su tre, …bastava la minima occasione, un anniversario qualsiasi, perché venissero prolungati per mesi". (AUGET, R., op. cit., l974,  p. 11)


� "Gli spettacoli divennero uno strumento insostituibile di pubblicità e propanda elettorale. Organizzare giochi splendidi divenne per uomini politici e generali una garanzia di popolari�tà, il mezzo per guadagnarsi molti voti alle elezioni... Cesare, all'inizio della carriera, rischio’ di rovinarsi per regalare al popolo romano giochi indimenticabili: 365 coppie di gladiatori, armature d’argento, banchetti, grandiosi combattimenti di elefan�ti. E il popolo romano non se ne dimenticò: Cesare fu il primo a impadronirsi individualmente del potere". (AUGET, R., op. cit., l974,  p. 11)


� "Si trattava di sbalordire la folla e quindi, la norma era la ricerca dell'inedito, del sensazionale, soprattutto del colossale". (AUGET, R., op. cit., l974,  p. 12)


� "Venne infatti un’epoca in cui gli imperatori cedettero le fiere...ai privati, perché il loro mantenimento costava troppo. Gli spettacoli di Roma morirono con l'impero, di cui erano stati il simbolo e il sostegno".


� "Nel 529 d. C. l'Imperatore Giustiniano, vedendo ancora qualcuno gareggiare sulle piste di Olimpia, ordinò ancora una volta la soppressione dei giochi".  (DOMENICI, V., 1772,  p. 70)


� "Le poche città, la scarsità di denaro, la popolazione dispersa su grandi possessi terrieri, dove la regola era quella dell'economia di sussistenza. Gli anfiteatri che i romani avevano costruito un po’ dappertutto nel loro impe�ro, nelle Gallie come nella Renania, e che un tempo ospitavano spettacoli....mescolando romanità e folclore locale, erano stati sepolti dalle sabbie e dalle foreste, sempre ché non servissero, quelli che sorgevano nelle Città, da ricovero per i senzatetto". (AUGET, R., op. cit., l974,  p. 27)


� "Nel medioevo i giuochi godettero di un incredibile favore...Un certo numero dei giuochi e degli sport in questione erano riservati alla nobiltà...tale fu il caso del Torneo...gioco rude, perché nella sua forma originaria il torneo, era una vera guerra. Gli spettacoli non erano circoscritti; molti combattenti potevano riunirsi per parteciparvi; gli inseguimenti si svolgevano attraverso campi e villaggi. Venivano catturati cavalli e fatti prigionieri. Alla sera della battaglia si procedeva ad una grande regolazione dei conti: dietro pagamento i vinti ricevevano i loro cavalli ed i loro pegni, o riacquistavano la libertà. Fu solo alla fine del XIII sec. che i tornei si trasformarono in quei giochi raffinati che noi conosciamo, ancora brutali, ma strettamente codificati". (ULMANN, J., op. cit., l978, p.84)


� "La giostra ed il pas d’arme erano simili al torneo. In origine nella giostra il cavaliere armato di lancia si precipitava sull'avversario a gran galoppo e lo colpiva con tutte le forze per disarcionarlo, e se possibile per far cadere cavaliere e cavallo. Per via del suo carattere meno brutale la giostra sopravvisse al torneo. Il pas d’arme occupava un posto intermedio fra la giostra e il torneo; come il torneo imitava una operazione guerriera, la difesa o l'attacco ad un passaggio, ad un ponte, all'accesso ad un castello, alla porta di una ritta. Gli uni respingendo l'attacco di quelli di fuori. A questi giochi riservati alla nobiltà va aggiunta la caccia"., (ULMANN, J., op. cit., l978, pp. 84-�85)





� "Fioriscono numerosi scritti, solitamente brevi e il buon gusto, sull'educazione della donna (di un certo ceto sociale), del principe, del corteggiano, del vescovo (ci si cura poco del clero inferiore). Degli altri uomini si dice solo in modo mediato; precisati i compiti del principe, si fissa anche in qual modo egli debba pensare all'educazione dei contadini, dei sudditi di ritta, del piccolo clero, delle milizie. Educazione mediata, l'educazione si rivolge immediatamente solo ad alcuni ceti, non a tutti". (GIRALDI, G., op. cit., 1978, p.154)


� "Gli esercizi e i giuochi cessano di essere una preparazione alla guerra. Però restano gli stessi, trovando solamente in maggior misura una intrinseca ragione d’essere". (ULMANN, J., op. cit., l978, p.l39)


� "Sostenne che la salute è richiesta non solo per le attività della mente ma anche per una condotta morale, perché la collera, l'invidia e la maggior parte delle brame derivano a corporis habitu. Le ricreazioni sono indispensabili alla salute...In esse incluse il giuoco e le passeggiate, per ritemprare lo spirito e tener vive le forze fisiche". (ULMANN, J., op. cit., l978, p. l40) 


� "Gli stessi giochi e gli esercizi formeranno buona parte degli studi: la corsa, la lotta, la musica, la danza, la caccia, la dimestichezza coi cavalli e con le armi".


� "Nei collegi dei Gesuiti erano in uso diversi giuochi. Quei giuochi virili che abbiamo già incontrato: corse, gioco del pallone, gioco della pallacorda, la saule, ed anche il gioco delle sbarre, della pallamaglio e della palla al muro. Come si vede, erano giochi popolari, folcloristici...Ciò sembra attestare la preoccupazione di non isolare dalla vita la giovinezza che essa voleva formare, a ragione, non per lo studio o per la contemplazione, ma per la stessa vita".  (ULMANN, J., op. cit., l978, p.143) 


� In Francia, nell'epoca di Luigi XIV fu istituzionalizzata una forma di spettacolo divertente, ironico e brillante, derivato dall'italianissima commedia dell'arte: il teatro comico.


� "I direttori dei collegi non si limitavano a copiare la ginnastica ellenica o ad accogliere i giuochi più carenti. Alla rinfusa, senza un setacciamento, giuochi, esercizi distraenti e igienici varcavano le soglie dei collegi. ..Non sarebbe dunque assurdo dire che la gioventù chiusa negli istituti medioevali riceveva una educazione fisica. Ma ciò non significa molto: il fanciullo o il ragazzo che impara a restare immobile educa la propria volontà, ma non le proprie membra. Quando si parla di educazione, è sottinteso che essa mira ad accrescere l'efficienza di ciò a cui essa si rivolge. Di conseguenza, far giuocare un fanciullo è un educarlo solamente se per tal mezzo lo si mette, ad esempio, in condizione di affrontare le intemperie o di divenire sano e robusto. Ecco perché quando nel IVI secolo la scuola accolse nuove istanze, quando essa si occupò del corpo (oltre che dello spirito) per assicurare la salute dei giovani e far sì che la forza e la saggezza nutrissero la loro mente e le loro attività intellettuali l'idea di educazione fisica era già nata! (ULMANN, J., op. cit., l978, pp. l51�152)


�"Son dessein est de peindre les moeurs sans vouloir toucher aux personnes... Comme l'affaire de la commedie est de représenter en general tout les défauts des hommes, et principalement des hommes de notre siècle, il est impossible à Molière de faire aucun caractère qui ne rencontre quelqu’un dans le monde". (LAGARDE A., MICHARD L., Les grandes auteurs francais, Ed. Bordas, Paris, l970. vol. III, p.177)  


� "Si deve cominciare ad educare molto presto il bambino; è uno sbaglio attendere che l'educazione incominci quando il fanciullo può anche imparare a leggere e scrivere. Il contatto con molti enti gli fa apprendere la figura delle


cose, il loro uso, il loro nome. Anzi, è proprio questo contatto reale che stimola in lui quelli che si denominano interessi; il bambino vede un mulino a vento e vuol sapere a che cosa serve; e così viene a conoscere come si macina il grano, come si pompa l'acqua, come si coltiva la terra. Voi gli leggete una bella favola da un libro ed ecco che, appena vi allontanate, prende il vostro libro e tenta di decifrarlo, perché ha capito che è bello saper leggere per dilettarsi di racconti piacevoli. L'interesse stimola il fanciul�lo; egli sollecita spontaneamente quello apprendimento che, di solito, gli viene imposto dal di fuori". (GIRALDI, G., op. cit., 1978,  p. 186).


� Egli dice "voi non giuocate se non per vizio, come potete pretendere di insegnare a lui, che gioca solo per giocare? Gli basterà un pezzo di legno, un filo, un po’ di sabbia: (il bambino) gioca secondo natura, cosa che voi non sapete più fare da molto tempo". (GIRALDI, G., op. cit., 1978,  p.223


� "I primi movimenti naturali dell'uomo consistono nel misurarsi con tutto ciò che lo circonda, nello sperimentare in ogni soggetto che scorge tutte le qualità sensibili che possono riferirsi a lui, il suo primo studio è una sorta di fisica sperimentale relativa alla propria conservazione... affinché i suoi organi delicati e flessibili possano adattarsi ai corpi su cui devono agire, occorre sollecitare gli uni e gli altri alle funzioni che son loro proprie per conoscere i rapporti sensibili esistenti tra noi e le cose. Poiché tutto penetra nell'intelletto attraverso i sensi, la prima ragione dell'uomo è una ragione sensitiva; essa costituisce la base della ragione intellettuale: i nostri primi maestri di filosofia sono i piedi, le mani e gli occhi". (ROUSSEAU, J.J., 1762, Emile, 1962, Libro II, Parte XXX, pp. l67�169)


� "Per esercitare i sensi non basta farne uso, bisogna imparare a giudicare bene per loro mezzo, imparare, per così dire, a sentire; non sappiamo infatti toccare, vedere o udire, se non a quel modo in cui abbiamo imparato. Vi è un esercizio puramente naturale e meccanico, che serve a rendere il corpo robusto senza sviluppare in alcun modo la capacita di giudizio: nuotare, correre, saltare, sferzare una trottola, lanciare sassi. Tutto ciò è utilissimo, ma abbiamo solo braccia e gambe? Non esercitare dunque soltanto le forze, bene; tutti i sensi che le dirigono; traete da ciascuno di essi il profitto possibile, poi verificate l'impressione dell'uno con quella dell'altro. Misurate, contate, pesate, paragonate. Adoperate la forza solo dopo aver calcolato la resistenza; fate sempre in modo che la valutazione dell'effetto preceda l'uso dei mezzi: destate nel fanciullo l'interesse a non compiere mai sforzi insufficienti o superflui. Se lo abituerete così a prevedere ogni effetto di tutti i suoi movimenti e a correggere gli errori con l'esperienza, non è evidente che, quanto più agirò, tanto più svilupperò in lui la facoltà di giudizio". (ROUSSEAU, J.J., 1762, libro II, Parte XXX, pp. 169�171).


� Auspica che si "giochi in una sala dalle finestre ben protette, che si serva in un primo tempo di palle morbide, che le sue prime racchette siano di legno, poi di cartapecora ed infine di corde di budello via via sempre più tese in proporzione ai suoi progressi... I giuochi in cui si può sbagliare senza correre rischi vengono sempre giocati con negligenza: un volano che cade non fa male a nessuno, ma nulla sgranchisce le braccia come il bisogno di riparare la testa, nulla rende lo sguardo così preciso come la necessità di proteggere gli occhi. Slanciarsi da un capo all'altro di una sala, calcolare il rimbalzo di una palla mentre è ancora in aria, respingerla con mano forte e sicura: ecco i giuochi molto più adatti a formare l'adulto che non a servirgli da passatempo quando è ormai adulto". (ROUSSEAU, J.J., 1762, libro Il, parte XXX, pp. 183�184)


� "Non solamente i fanciulli ed i ragazzi giuocano, ma, accompnati dagli istitutori, fanno passeggiate. In estate partono per luoghi ove possono fare bagni; in inverno vanno in slitta e pattinano. Vengono anche condotti fuori della ritta: riuniti in un luogo spazioso particolarmente adatto per gli esercizi fisici e divisi in gruppi, scelgono essi stessi esercizi e giochi. A seconda dell'età essi si davano a liberi passatempi, praticavano ginnastica... o si allenavano in esercizi di tipo militare". (ULMANN, J., op. cit., l978, p. 234) 


� "L'individualismo esasperato, l'esaltazione del soggetto, il trepido affacciarsi della letteratura ai confini del sogno richiedono un’estensione delle possibilità espressive della parola. Nel romanticismo è tutto un accentuare di valwi espressivi. Dapprima in un confronto con l'azione (in un residuo d’oggettività) e poi in un superamento dell'azione stessa. Dapprima in un confronto con la natura (come grande madre di sensazioni), e poi in un superamento della natura stessa... La parola è lo spirito, e il romanticismo si ubriaca di spirito, insiste sulla forza dello spirito, costruisce eroi che non hanno fame". (MACCHIA, G., Origini europee del Romanticismo, prf. XI, pp.442�443; in CECCHI, E. SAPEGNO, N., L'ottocento, I965)


� In una sua opera "Levana" egli scrisse: "i primi giochi dei bambini sono frutto di un’attività solamente sensitiva. Essa vuol guardare, udire, afferrare, tastare. Più tardi, attraverso la parola, il bambino erge dinanzi al mondo esterno un secondo mondo interno nel quale egli può mettere in movimento l'esterno". (MALASPINA, R., op. cit., 1988, p.72) 


� "I castighi siano ridotti al minimo; comunque siano dati con prudenza e dosati: un’occhiata di scontento e disapprovazione, una parola di dissenso, la privazione di una lode o di una soddisfazione lecita. I castighi corpora�li siano evitati sempre; se un ragazzo è discolo, si invitino i parenti a ritirarlo". (GIRALDI, G., op. cit., 1978,  p.344)


�L'azione morale di Baden�Powell deve essere collocata sul piano dell'efficacia e non dei principi, e per questo crede che "ogni azione presuppone, alla sua origine, qualcosa di pili di una disponibilità, di una disponibilità e anche di un’intenzione. Richiede di "esser pronti". Un uomo, un giovane "è pronto" quando alla decisione di agire si unisce il potere di agire. Questo potere può venire acquisito esclusivamente mediante una educazio�ne del tutto pratica. È cosa nobile voler salvare un uomo che sta annegando, ma bisogna anche sapersi tuffare, saper nuotare, saper praticare la respirazione artificiale. Perciò l'azione morale è da collocare non sul piano dei principi bensì sul piano dell'efficacia (ULMANN, J., op. cit., l978, p. 306) La codificazione dei giochi in sport, si deve in gran parte all'Arnold (1795-1842), sacerdote e direttore del collegio di Rugby in Inghilterra. Da allora il gioco è stato oggetto di studi sempre più importanti ed approfonditi, ma la palla ha sempre mantenuto il suo carattere di oggetto prioritario di qualunque gioco. Per tutti valga la pena di rammentare ciò che di essa dice Froebel : "... la palla è per me il simbolo di compiuta pienezza, è il simbolo dei miei principi essenziali di pedagogia e di vita, che sono di tipo sferico. La legge sferica è la legge fondamentale di ogni educazione umana autentica e completa". (L'educazione dell'uomo, La Nuova Italia, 1960) Ed il Loisel che identifica nella palla, nelle sue qualità di mobilità e docilità, i centri di interesse e di suggestione per il fanciullo "... la palla è l'immagine di una materia che non resiste. Nessuno oggetto presenta per la sua leggerezza, più possibilità di azione in ogni senso e in ogni campo e, per la sua mobilità, più somiglianza con la realtà che fugge". Ricompaiono i modelli educativi del mondo ellenico e romano: i grandi ideali dei vari Platone, Socrate, Aristotele, Plutarco, Quintiliano, ecc. L'uomo è al centro dell'interesse: è l'uomo da educare. Assieme alla cultura classica verranno anche valorizzati la ginnastica ed i giochi. Alcuni autori esprimono questa attenzione all'educazione dell'uomo anche per mezzo dei giochi.


� Baden�Powell "non accetta il ritorno alla natura nella forma abitualmente considerata dalla pedagogia. Egli si limita a dare come cornice della vita infantile la campagna o i boschi, a sottrarre il più possibile la giovinezza citta�dina ad un ambiente che la deforma. Mandare i giovani in campagna non servirebbe a nulla se essi potassero seco i bisogni e anche le incapacità di un "incivilito". Occorre che i giovani conducano una vita realmente diversa da quella sfaldata e sofisticata che abitualmente è la propria. La vita dei fanciulli dovrà essere saldamente quella di esseri vicini alla natura, capaci di scoprire piste, di innalzare tende, di prepararsi il cibo, di riconoscere gli animali e le piante, di curarsi senza disporre di una farmacia". (ULMANN, J., op. cit., l978, p. 308)


� "Lo scoutismo non è una scienza astrusa o difficile; se lo vediamo nella sua giusta luce, è piuttosto un gioco pieno di allegria [che ha] un valore educativo"… è un "gioco per ragazzi, diretto ai ragazzi, in cui i fratelli maggiori possono dare ai loro fratelli più giovani un ambiente sereno". (BADEN POWELL, S., 1927,  pp. 17-18)


� Dice il primo Freud che «ogni rappresentazione psichica è legata a una quota di affetto o più precisamente a un ‘importo di affetto’ che ne costituisce la sua base energetica». Successivamente, Freud precisa che «gli stati affettivi sono incorporati nella vita psichica come sedimenti di antichissime esperienze traumatiche e vengono ridestati quali simboli mnestici in situazioni simili». (FREUD, S., Pulsioni e loro destini, in OPERE, Boringhieri, 8° vol) 


� Osserva Schafer: «A volte componenti di colpa e di vergogna danno una particolare qualità a molti affetti come quelli implicati con la modestia e l’ostentazione, con la sofferenza e il trionfo, con la paura e il coraggio». (AMMANNITI, M., DAZZI, N., op. cit., 1990, p. 18)


� È paradigmatico l’esempio che lo stesso Freud descrive analizzando il gioco del rocchetto di un bambino di diciotto mesi, da cui emerge una interessante sequenza di gesti, di emozioni e di parole rivelatrici di «un tentativo di rappresentazione simbolica della perdita e del ritrovamento della madre». Quel bambino aveva l’abitudine di scaraventare lontano da sé in un angolo della stanza o sotto i mobili gli oggetti di cui riusciva a impadronirsi. Un giorno il bambino aveva un rocchetto di legno intorno al quale era avvolto del filo: gettava il rocchetto oltre la cortina del suo lettino in modo da farlo sparire, pronunciando nel contempo il suo espressivo «o-o-o». Poi, tirava il rocchetto fuori da letto e alla sua comparsa gridava «qui». Questo era il gioco completo - sparizione e riapparizione. Il bambino ripeteva il gioco più volte in occasione dell’assenza della madre: il gioco costituiva per il bambino un modo di controllare le proprie interne angosce relative alla separazione dalla madre. Lo psicanalista legge in quel gioco anche un moto di aggressività verso la madre, cui sembra dire «Non sei tu che mi abbandoni, sono io che ti rifiuto e mi diverto anche senza di te». Osserva giustamente Bettelheim che «il gioco è il linguaggio con cui il bambino esprime se stesso e se siamo pronti a capirlo anche un mezzo con cui può comunicare». (BETTELHEIM, B., in BONDIOLI, op. cit., 1996, p. 191) 





� L.E. Peller (Modelle des Kinderspiels, Flitner, Monaco, 1973) spiega che l'assunzione dei ruoli e la organizzazione del gioco possono avere le seguenti funzioni: 


- Scelta di una persona amata o ammirata: un bambino fa finta di essere qualcuno che egli ammira ed ama ed a cui vorrebbe assomigliare. 


- Scelta di una persona che lo angoscia: un bambino sceglie nel gioco il ruolo della persona che gli causa l'angoscia (per esempio il gioco del medico). 


- Scelta del ruolo di perdente: per la paura di essere escluso dal gioco il bambino accetta anche quel ruolo che egli ama di meno. Così mantiene aperta la possibilità di poter partecipare attivamente a ciò che avviene nel gruppo e di ricevere, almeno in versione negativa, un'alta dose di attenzione. 


- Scelta del ruolo di pagliaccio: un'altra possibilità di attirare l'attenzione su di sé. 


- Scelta del ruolo di bambino piccolo: i bambini da cui si esige più di quel che possono dare, per esempio perché a causa della nascita di un fratello gli viene attribuito il ruolo del saggio (in quanto più grande), scelgono spesso ruoli sostitutivi, nei quali possono ottenere maggiore dedizione, amore o cure. 


Secondo la Peller anche alcuni meccanismi di difesa possono influenzare l'andamento dell'evento ludico. Da ciò risultano ulteriori forme ludiche caratteristiche: 


- Sopportazione delle frustrazioni attraverso l'abreazione verso gli altri. A volte nei bambini si osserva che essi tacciono nelle situazioni frustranti e non mostrano reazioni aggressive. Essi manifestano successivamente i loro sentimenti di vendetta nel gioco verso altre persone od altri oggetti. 


- Aggressione profilattica sulla base di sensi di colpa. Quando i bambini hanno sensi di colpa, cercano spesso di prevenire la punizione prevista ponendosi essi stessi in modo aggressivo di fronte al presunto aggressore. 


- Scelta di una conclusione felice del gioco al posto di una negativa. Spesso i bambini rendono sopportabili le situazioni mortificanti, angoscianti, immaginando in giochi di fantasia una conclusione felice. 





� "È certamente vero che il bambino piccolo vive in un mondo di immaginazione e che in un certo senso egli sa solo "far finta". Le sue attività rappresentano o significano la vita che egli vede svolgere intorno a sé, ed è proprio perché sono così rappresentative che si possono definire simboliche, ma si dovrebbe ricordare che questo "far finta" o simbolismo si riferisce alle attività suggerite. Se al bambino esse non sembrano reali e definite, come gli appaiono le attività degli adulti, l'inevitabile risultato sarà artificialità, stanchezza nervosa, ed eccitazione fisica ed emotiva se non addirittura indebolimento delle sue facoltà. Il gioco immaginativo prende forma nella mente del bambino tramite l'insieme dei suggerimenti, le reminiscenze e le aspettative che si concentrano sugli oggetti che usa. Quanto più essi sono naturali ed immediati, tanto più definiti diventano i motivi per raccogliere e fondere tutti gli stimoli che rendono i suoi giochi immaginativi veramente rappresentativi. Il semplice cucinare, lavare i piatti, spolverare, ecc. per i bambini non è, ad esempio, più prosaico o utilitaristico del gioco dei Cinque cavalieri, giacché tali occupazioni per il bambino sono cariche di quei valori misteriosi che essi assegnano a qualsiasi cosa fatta dagli adulti. Per questo motivo i materiali devono essere più "reali", i più diretti e immediati che la situazione permetta". (DEWEY, J., Scuola e società, 1976,  pp. 93�94)





� "Le persone che giocano non stanno solo facendo qualcosa, puro movimento fisico, stanno cercando di fare, di effettuare qualcosa, un atteggiamento che implica delle previsioni che stimolano le loro risposte attuali. Il risultato previsto è però più di un'azione susseguente che la produzione di un cambiamento specifico delle cose. Per conseguenza il gioco è libero e plastico…il lavoro come il gioco, significa un'attività finalistica e non differisce dal gioco in quanto l'attività è subordinata ad un risultato esterno, ma per il fatto che un corso più lungo di attività è causato dall'idea di un risultato. La ricchezza di attenzione continua è maggiore e bisogna usare maggiore intelligenza per scegliere e formare i pezzi". (DEWEY, J., in GENOVESI, G., Il gioco, pp. 48-49)


� "Da quest’epoca... noi vediamo il bambino moltiplicare i giochi (che l'A. chiama) giochi a ruoli alterni, cioè i giochi in cui volta a volta egli è l'attore e l'oggetto di uno stesso gesto. Egli (il bambino), proverà gusto a... nasconderlo e di volta in volta sarà colui che si nasconde e colui che scopre. Si assiste così a tutta una serie di giochi spontanei nei quali il bambino mostra interesse agli atti suscettibili di unire due persone, o piuttosto due ruoli diversi" (WALLON, H., 1976, Psicologia ed educazione del bambino, 1967,  pp.  l69�178) 


� C’è demarcazione netta tra gioco e lavoro. Il lavoro esige sforzo, ma "nel gioco l'individuo fa sforzi più che in ogni altro momento". Sia nel gioco che nel lavoro si ha a che fare con la realtà oggettiva, ma nel gioco il risultato non è rigidamente soggetto a criteri di resa. "Il fanciullo è un essere il cui principale bisogno è il gioco. È proprio perché questo bisogno lo avverte egli è un fanciullo; si può dunque guardare al gioco come alla tendenza essenziale della sua natura. Il gioco è dunque di importanza capitale…è il punto di collegamento tra la scuola e la vita, il punto-leva grazie al quale la vita potrà penetrare nella fortezza scolastica" (MALASPINA, R., op. cit., 1988, p. 89).


� L'attività giocosa si identifica nella figurabilità, cioè chi gioca entra in contatto con gli altri e con gli oggetti e ciò da cui è attratto è la "figura" del gioco, cioè il come esso si dà. Non ci sarebbe gioco se l'oggetto fosse visto come è in realtà; la fantasia creatrice può spaziare in tutte le direzioni: esso è un'illusione sempre legata, anche se minimamente, alla realtà poiché non si gioca tanto per giocare, quanto per agire sulla stessa realtà. Per Lange questo rapporto vissuto nel gioco tra finzione e realtà, è una autoillusione cosciente, un autoinganno.


� "Per comprendere a fondo il significato che ha il gioco per il bambino, bisogna considerarlo in relazione al suo presente immediato e alla sua esigenza di adattarsi, di giorno in giorno, al mondo in cui vive. Ci troviamo, così, a riscontrare che tutti i bambini di qualsiasi età, giocando aumentano la propria agilità, la propria forza, e nello stesso tempo la propria intelligenza... Per mezzo del gioco cresce anche la sua conoscenza del mondo. Il bambino sano e contento è continuamente dedito ad esplorare tutte le cose che si trovano intorno a lui, in un primo tempo con la bocca e attraverso l'attività tattile. Fa le cose a pezzi e poi fruga per vedere quello che c’è dentro; gira i rubinetti, butta giù libri dagli scaffali, mette la bambola sul fuoco per vedere se brucia. Nessuno scienziato che si dedichi alla sperimentazione ha una sete di nuove scoperte più grande di quella che dimostri un bambino normale, sano e pieno di vitalità. Non tutti i giochi sono rivolti alla scoperta del mondo fisico ed all'esercizio di nuove capacità, molti sono di tipo sociale e fanno parte della fantasia. Il bambino gioca al "papa" e alla "mamma", alla "nuova sorellina", al "poliziotto", e al "soldato"; gioca a viaggiare, ad andare a letto ed a alzarsi, a tutta una serie di cose che vede fare agli adulti. È così più facile l'inserimento nella società. Quando gioca al "papà" ed alla "mamma", assume gli stessi atteggiamenti dei genitori ed acquista una certa comprensione di quello che essi dicono e fanno; in quell'istante sente come se fossero suoi il loro potere e le loro infinite doti (tali infatti gli appaiono). Fa tutto quello che non può fare ed essere nella realtà, ed è lo stesso mondo fantastico dei giochi a diventare, .. una specie di rifugio dalle continue esigenze mossegli dal mondo esterno, al quale potrà, quindi, tornare disteso". (ISAACS, S., 1972, op. cit., pp.27�28)


� Il gioco "può dimostrarsi, davvero, un grande alleato per i genitori! E quanto può dimostrarsi fatale, invece porre un freno a questa corrente di impulsi sani e pieni di vitalità Quell'impossibilità di stare fermi e quell'incapacità di stancarsi; quei "capricci" e quel "voler guardare a tutti i costi "come sono fatte le cose dentro, quegli eterni "perché"; quell'assoluta indifferenza nello sporcarsi e nello strapparsi i vestiti a forza di correre, arrampicarsi, scavare esplorare, questi non sono aspetti negativi dell'infanzia che devono essere eliminati al più presto, ma sono qualcosa di cui il bambino deve potersi vantare, la sua eredità come uomo. Essi stanno nello stesso tempo a significare sia lo spirito di avventura dell'uomo e la sua saggezza duramente conquistata, sia i mezzi con i quali il bimbo acquisterà a sua volta l'abilità e la conoscenza..." (ISAACS, S., op. cit., l972 p.27)


� "All'interno del mondo infantile la sfera più estesa ed intensa è quella del gioco... Spesso noi ci chiediamo se il bambino è consapevole della natura illusoria del suo gioco, oppure se egli vive nel mondo del gioco proprio come vive nella realtà quotidiana. Questo problema è posto in modo sbagliato; esso è qui formulato nei termini dell'esperienza dell'uomo adulto. Nel bambino abbastanza piccolo, infatti, non esiste affatto una piena consapevolezza della "realtà quotidiana" e quindi quest’ultima non può venire opposta alla realtà del gioco. Possiamo essere sicuri solo di una cosa e cioè che il bambino vive completamente nel suo particolare mondo ludico. Il mondo infantile è soprattutto un mondo di azione ...una sfera di comportamento in cui ogni cosa si caratterizza in termini di maneggevolezza e non maneggevolezza, di efficacia e non efficacia. Ai vari livelli d’Età lo stesso ambiente è vissuto con disposizione diversa, ad es. il mare a 4 anni è caratterizzato da "cose�di�azione": i mitili, i sassolini, la sabbia umida, le farfalle, ecc.; mentre il bambino di 8 anni vede lo stesso luogo come un’arena per lo sport e il nuoto, e l'enorme distesa di acqua come un invito all'avventura. Perciò istinti ed emozioni che portano a dare ad un pezzo di legno il valore di una bambola (bambina della bambina) sono in se stessi tanto reali e profondi di quegli istinti ed emozioni che si riferiscono agli oggetti naturali. Il bambino che gioca e completamente integrato nella realtà del gioco e durante l'attività di gioco non sa niente delle altre sfere. Tuttavia quanto più cresce, tanto più si abitua a fare attenzione a certi segni della realtà obiettiva, e per conseguenza alla differenza fra gli oggetti del gioco e quelli del mondo reale. Ciò si risolve in una consapevolezza generale della differenza fra le due realtà, e sempre più il mondo del gioco diventa consapevolmente la sfera di una illusi e piacevole, desiderata". (WERNER, H., l970, op. cit., pp. 389�390)





� «Lo sviluppo psichico, che comincia con la nascita e termina con l’età adulta, è paragonabile alla crescita organica (.). Lo sviluppo è, in un certo senso, un progressivo equilibrarsi, un passaggio continuo da uno stato di minore equilibrio, a, uno stadio di equilibrio superiore: per quanto riguarda l’intelligenza, è facile contrapporre l’instabilità e l’incoerenza relative delle idee infantili alla sistematizzazione della ragione adulta; L'attività giocosa è tale per i suoi caratteri intrinseci, ma si sviluppa in molteplici direzioni per soddisfare i desideri, i bisogni, le motivazioni conoscitive, emotivo�affettive e relazionali che il soggetto progressivamente avverte durante la sua esperienza di crescita. Nella sfera della vita affettiva, si è spesso notato come l’equilibrio dei sentimenti si accresca con l’età; i rapporti sociali, infine obbediscono alla stessa legge della stabilizzazione graduale». (PIAGET, J., Lo sviluppo mentale del bambino, Einaudi, 1967, p. 150)


� «Se l’oggetto nuovo che il bambino tenta di afferrare per battere sul pavimento si rivela pesante o difficile da maneggiare, possono verificarsi nuovi coordinamenti senso-motori (scoperta di nuove posizioni delle dita, della mano, ecc) che costituiscono una forma di accomodamento dello schema del «prendere» o del «battere» ai nuovi aspetti della situazione». (PETTER, G., Lo sviluppo mentale nelle ricerche di Jean Piaget, Universitaria, Firenze, 1961, p. 26)


� «Diversamente dal pensiero obiettivo che cerca di piegarsi alle esigenze della realtà esteriore, il gioco costituisce in effetti una trasposizione simbolica che sottomette le cose all’attività propria, senza regole o limitazioni (.) C’è intelligenza propriamente detta quando c’è adattamento di schemi a una realtà esteriore costituente un problema. Nel caso del gioco, invece, gli schemi benché si associno gli uni agli altri secondo un processo analogico e si applichino scrupolosamente nei dettagli, si succedono senza uno scopo esteriore. Gli oggetti ai quali si applicano non costituiscono più dei problemi ma servono semplicemente come occasione all’attività. Questa non implica più apprendimento ma è semplice manifestazione gioiosa di gesti conosciuti». (PIAGET, J., La formazione del simbolo nel fanciullo, La Nuova Italia Firenze, 1972, p. 99)


� De Bartolomeis dissente da questa posizione e ritiene di dover «assumere il criterio dell’adattamento come criterio di interpretazione anche dell’attività ludica». (DE BARTOLOMEIS, F., Il bambino dai tre ai sei anni e la nuova scuola infantile, La Nuova Italia, Firenze, 1968, p. 143)


� A tal proposito Fein scrive: «Il corso evolutivo del comportamento di finzione sembra riflettere la crescente capacità del bambino di creare analogie (o simboli) sempre più indipendenti dalla stimolazione esterna». (Cfr. BONDIOLI, L., op. cit., 1996, p. 5) In altri termini, il bambino tende a rendersi indipendente dai significati convenzionali, «attribuiti ad oggetti e azioni e di conferire ad essi nuovi significati». È un’operazione mentale che incide in buona misura sul potenziamento del pensiero. Analogamente, il gioco simbolico, o di finzione, attiva i processi mentali, in quanto sviluppa la capacità di combinare in modi sempre più articolati gli «schemi rappresentativi». Questo medesimo tipo di gioco, in parallelo con lo sviluppo del pensiero, richiede un sempre maggiore decentramento. «La progressione, proposta da Piaget, che va dalle attività di finzione autocentrate (per esempio, fingere di dormire) ad attività etero-centrate (come mettere a letto la bambola), è stata confermata da parecchi studi. È il decentramento che consente di rappresentare il comportamento altrui, primo passo verso l’esplicita assunzione di un ruolo». (Cfr. BONDIOLI, L., op. cit., 1996, p. 7)


� Ci si domanda anche se «l’epistemologia piagetiana che offre un modello unidimensionale della mente» possa far spazio all’attività di pensiero divergente. Di conseguenza, la mancanza di «una teoria della immaginazione e del pensiero divergente» fa mancare nella concezione piagetiana la considerazione «del gioco come forma di pensiero produttivo, ipotetico, congetturale». (BONDIOLI, L., op. cit., 1996, p. 11)


� Egli scrisse: "osserviamo, già molto prima dell'apparire del linguaggio, un gioco delle funzioni sensomotorie, che è di puro esercizio, senza intervento del pensiero o della vita sociale, dato che mette in azione esclusivamente movimenti e percezioni. Il pensiero egocentrico puro appare quella sorta di gioco che possiamo chiamare simboli�co…Caratteristico della prima infanzia, in cui interviene il pensiero individuale quasi allo stato puro, e con il minimum di elementi collettivi: è il gioco simbolico, o di immaginazione e imitazione. Gli esempi abbondano: giocare alle bambole, a far cu�cina, ecc. È facile rendersi conto che questi giochi simbolici costituiscono un’autentica attività del pensiero, essenzialmente egocentrica…La sua funzione consiste nel soddisfare l'io con una trasformazione del reale in funzione dei desideri: il bambino che gioca con le bambole riproduce la sua vita, sa correggendola a suo piacimento, rivive i suoi piaceri e i suoi conflitti, ma risolvendoli e soprattutto compensando e completando la realtà con l'immaginazione. In breve il gioco simbolico non è un tenta�tivo del soggetto di sottomettersi al reale, ma al contrario una assimilazione deformante del reale all'io. D’altra parte, se è vero che il linguaggio interviene in questa specie di pensiero immaginativo, è anche vero che l'immagine o il simbolo ne costi�tuiscono lo strumento essenziale. Il simbolo è un segno, come la parola o il segno verbale, ma è anche un segno individuale, elaborato dall'individuo senza l'aiuto degli altri, spesso com�preso da lui solo, dato che l'immagine si riferisce a ricordi e situazioni vissute, spesso intimi e personali. È quindi in un duplice significato che il gioco simbolico costituisce il polo egocentrico del pensiero: è addirittura il pensiero egocentrico allo stato quasi puro, superato soltanto dalla fantasticheria e dal sogno…A livello di vita collettiva (dai 7 ai 12 anni), invece, vediamo apparire i giochi con regole, caratterizzati da alcuni obblighi comuni che appunto sono le regole del gioco".� (PIAGET, J., Six études de phycologie, l967,  pp. 30-31)


� Sebbene Piaget e i suoi collaboratori abbiano predisposto una varietà di test per diagnosticare la presenza di questo sistema di operazioni logiche concrete, essi ne hanno applicato in particolare uno solo alla volta a ciascuna serie di raggruppamenti di età. E da tale prova essi hanno tratto l'ingerenza che il sistema logico è come un raggruppamento di regolazioni intuitive». (ELKIND, FLAVELL, Piaget e lo sviluppo cognitivo, pp. 93-94)


� «Penso che Piaget abbia ragione di asserire che le operazioni concrete diventano strutture operatorie simili a Gestalten in cui si possono trovare riflesse le operazioni logiche che egli ha loro attribuite. Ma credo che abbia torto di asserire che esse emergano rapidamente e tutte in una volta. Sembra piuttosto che esse emergano con l'affrontare sperimentalmente un dato tipo di problema in una situazione, poi in un'altra situazione, in un'altra e cosi via, quindi con l'affrontare tipi relati di problemi in una varietà di situazioni fino a quando le regole per la loro soluzione non si generalizzino». (ELKIND, FLAVELL, op. cit., p. 102)


� «Quando mettiamo a confronto il fanciullo dello stadio preoperatorio ed operatorio concreto con l'adolescente maturo, non c'è dubbio che quest'ultimo vada incontro a minore incertezza nei suoi contatti quotidiani col suo ambiente. Fino ai sedici anni circa il fanciullo opera con strutture che hanno un valore adattivo solo parziale, nel senso che esse non sono mai del tutto adeguate per far fronte all'intera serie di problemi che l'ambiente può presentare. Se messo di fronte ad un problema di conservazione della sostanza, il fanciullo in una prima età può supporre solo una soluzione (il che è meglio di nulla). In un'età successiva, egli rinunzia alla supposizione per prestare attenzione alle dimensioni (il che è meglio della supposizione), e ad un'età ancora successiva egli abbandona entrambe le strategie per assicurarsi, con tecniche diverse, che nulla è aggiunto o tolto durante la deformazione dell'oggetto. Fino a quando egli non giunge a quest'ultima fase, probabilmente ha una gran quantità di esperienze inattese, la maggior parte delle quali rappresentano fallimenti». (ELKIND, FLAVELL, op. cit., p. 336)


«Il significato della vita sociale per lo sviluppo cognitivo poggia sul concetto di interazione sociale come condizione necessaria per il passaggio da un livello di sviluppo all'altro. La differenza tra una interpretazione piagetiana del valore dell'interazione sociale del comportamento è che per la prima la socializzazione crea una spinta che provoca la trasformazione cognitiva, mentre per il secondo i sistemi di rinforzo sono considerati responsabili dello sviluppo». (ELKIND, FLAVELL, op. cit., p. 530)


«Il primato del proprio punto di vista, centralizzazione quasi intuitiva in conformità con le azioni proprie del soggetto, è la mera espressione di una originaria incapacità a differenziarsi, di una assimilazione che deforma perché è determinata dal solo punto di vista che è possibile all'inizio. Dal confronto con gli agenti sociali (coetanei, insegnanti, genitori) come pure con l'ambiente inanimato, il bambino acquisisce una visione oggettiva di sé e del mondo che lo circonda». (ELKIND, FLAVELL, op. cit., p. 531)


� «L. scopre la possibilità di far dondolare gli oggetti sospesi al tetto della sua culla. All'inizio tra tre mesi e sei giorni e tre mesi e sedici giorni essa studia il fenomeno senza sorridere, o sorridendo appena, ma con una mimica di interesse attento, come se studiasse il fenomeno. In seguito, al contrario, a partire da quattro mesi circa essa non si dedica più a quest'attività che è durata fin verso otto mesi ed anche oltre; se non con una mimica di gioia esuberante e di potenza. In altri termini, l'assimilazione non si accompna più con l'accomodamento attuale e non consiste più, dunque, in uno sforzo di comprensione, vi è soltanto assimilazione all'attività propria, vale a dire utilizzazione del fenomeno per il piacere di agire, che è la caratteristica del gioco». (PIAGET, J., op. cit., 1972, p. 134)


� «Dopo avere da sette mesi e tredici giorni appreso ad allontanare l'ostacolo per prendere l'obiettivo, T. comincia, verso 8 m. e 15 g., 9 m., a prendere piacere per questo genere di esercizio. Quando io frappongo a più riprese la mia mano od un cartone tra le sue ed il giocattolo che egli desidera, egli giunge momentaneamente a dimenticare quel giocattolo per respingere l'ostacolo ridendo. Ciò che era adattamento intelligente è così diventato gioco, per spostamento di interesse sull'azione stessa indipendentemente dal suo fine». (PIAGET, J. op. cit., 1972, pp. 134-135)


� «J. a 9 mesi e tre giorni sta seduta nella sua culla ed io appendo al tetto di questa la sua anitra di celluloide. Essa tira la cordicella che pende dal tetto e scuote così l'anitra un momento ridendo. I movimenti che essa fa involontariamente si trasmettono al suo piumino: essa dimentica allora l'anitra, tira a sé il piumino e lo scuote tutto con i piedi e le braccia. Poiché il tetto della culla ne risulta scosso, essa lo guarda, poi si lascia cadere indietro violentemente, cosa che fa scuotere tutta la culla. Dopo aver ripetuto questo gesto per una decina di volte, L. fa caso di nuovo alla sua anitra: prende allora una bambola che era pure sospesa al tetto della culla e la scuote in continuazione, il che fa dondolare l'anitra. Notando quindi il movimento delle sue mani, essa abbandona tutto per congiungerle e scuoterle (prolungando il gesto precedente). Quindi afferra il cuscino da sotto la testa e dopo averlo agitato, lo percuote con violenza, poi colpisce le pareti della culla ed anche la bambola. Tenendo il cuscino essa si accorge delle frange e si mette a succhiarle. Questo gesto che le ricorda ciò che essa fa per addormentarsi, la induce a coricarsi su un fianco, nella posizione del sonno, tenendo un pezzo di frangia in mano, e succhiandosi il pollice. Ma tutto ciò non dura nemmeno 10 minuti e J. riprende le sue attività precedenti». (PIAGET, J., op. cit., 1972, p. 135)


�  «J. a 10 mesi e tre giorni avvicina il naso alla guancia di sua madre e finisce con l'incollarvelo, ciò che la obbliga a respirare assai più energicamente. Essa si interessa subito a questo fenomeno, ma invece di ripeterlo semplicemente, o di farlo variare per studiarlo, lo complica ben presto per diletto, si stacca di qualche centimetro, avvicina il naso, aspira e soffia alternativamente con grande energia (come se si soffiasse il naso) poi di nuovo si precipita nella guancia della madre, con grandi risate. Questi gesti sono stati ripetuti ritualmente per più di un mese, almeno una volta al giorno». (PIAGET, J., op. cit., 1972,  p. 137)


�  «In J. (.) il simbolo ludico, vero, con tutte le apparenze esteriori della coscienza del "come se" si è presentato per la prima volta ad 1 anno, tre mesi e dodici giorni nelle seguenti circostanze. Essa vede una stoffa i cui bordi ornati di frangia richiamano vagamente quelli del suo cuscino, se ne impadronisce, ne trattiene un lembo con la mano destra, succhia il pollice della stessa mano e si corica di fianco ridendo. Essa tiene gli occhi aperti ma li strizza di tanto in tanto come per alludere agli occhi chiusi. Infine, ridendo sempre di più grida néné... La stessa stoffa provoca nei giorni seguenti lo stesso gioco. Ad 1 anno tre mesi e tredici giorni essa si serve allo stesso scopo del collo di un soprabito di sua madre. Ad 1 anno tre mesi e trenta giorni è la coda del suo asinello che rappresenta il cuscino. Infine ad 1 anno e cinque mesi essa fa fare "nono" ai suoi animaletti, un orso ed un cane di pezza. Ugualmente da un anno, sei mesi e ventotto giorni essa dice avon per "sapone" (savon) strofinandosi le mani e facendo perfino finta di lavarsele (a secco). Ad 1 anno otto mesi e quindici giorni e nei giorni successivi finge di mangiare degli oggetti come chicchessia, per esempio un foglio di carta, dicendo "molto buono"». (PIAGET, J., op. cit., 1972,  p. 139)





� «L’apprendimento non è di per se stesso sviluppo, ma una certa corretta impostazione dell’apprendimento del bambino posta alla sviluppo mentale, attiva un intero gruppo di processi di sviluppo, e questa «attivazione non potrebbe aver luogo senza l’apprendimento». (VYGOTSKIJ, L. S., Lo sviluppo psichico del bambino, Editori Riuniti, Roma, 1973, p. 1619


� "Indubbiamente l'attività ludica si esprime nei termini di una attività somatica. Ma perché l'attività fisica implicita nel gioco dovrebbe essere più educativa di qualsiasi altra? Non certo per via del carattere gratuito del giuoco. Se spesso l'educazione fisica viene confusa col giuoco, ciò lo si deve al fatto che quando si svolge all'aria libera il giuoco altro non è che una competizione fisica. Esso presuppone nei competitori certe qualità fisiche, assai spesso dovute ad una loro preparazione speciale. Non si può negare che la maggior parte degli uomini consideri il giuoco come un passatempo importante, né che essa dedichi lunghe ore allo sviluppo di abilità e attitudini corporee aventi per unico fine la riuscita, il trionfo e gli applausi in occasione di feste e giuochi. Ma quale pur sia il significato che si attribuisce al gioco e per serio che possa anche essere l'allenamento grazie al quale il corpo viene messo In grado di compiere le prodezze che ci si attende da esso, né le attivita che preparano al giuoco, né quelle con le quali il giuoco si realizza possono venir considerate nei termini di una educazione. Altrimenti si dovrebbe chiamare educazione qualsiasi addestramento e ampliare a tal segno il concetto di educazione che in esso ogni distinzione fra i generi di attività fisiche ben presto svanirebbe". (ULMANN, J., op. cit., l978, p.146) L’Ulmann non condivide l'introduzione delle attività di gioco tra quelle educative; eppure, più che dipendere da ragioni oggettive questa esclusione sembra più esser legata ad una sua incapacità di penetrare concettualmente le dinamiche del gioco. 





� "Nelle nostre culture, in generale, si apprezzano giochi e gare "a somma zero", dove chi vince prende ciò che perde l'altro. L'antropologo K. Burridge ha messo a confronto il nostro modello di gioco preferito con un tipico rituale ludico in uso presso i Tangu della Nuova Guinea, tribù che pratica un rigido criterio di suddivisioni in parti uguali. Si tratta di un gioco di partizione del cibo, un "prendi-prendi", il quale prevede che i giocatori ottengano parti eguali, non che vincano o che perdano, ma che finiscano in condizioni di parità. Se è vero per quanto concerne l'uomo, che la struttura normativa del gioco e delle gare sviluppa nel bambino il senso delle regole di una cultura, sia in senso generale che in ordine all'abitudine ad un particolare tipo di vita, si deve dedurre che il gioco svolge un qualche ruolo specifico nello sviluppo dell'attività simbolica in generale, talché una cultura non sarebbe altro che una dinamica di simboli. Se è così, non potrebbe forse il gioco rappresentare un qualche stretto legame con l'origine del linguaggio? Non esiste certezza al riguardo. Comunque l'eccezionale tendenza combinatoria implicita nel gioco, la sua capacità di operare variazioni. Di certo pertanto si può affermare che il gioco è implicato nella prima acquisizione del linguaggio, visto che le sue interazioni strutturate e le sue regole precedano e sono parte d'insieme della prima padronanza del linguaggio messa in atto dal bambino". (BRUNER, J., et Al., op. cit., 1981, pp.16-17)


� "L'uomo riesce a sopravvivere grazie a tanti piccoli espedienti, non è circoscritto a un unico habitat, o a un solo rigido sistema di vita. L'uomo può andare ovunque, fare qualunque cosa e risolvere qualsiasi problema che le condizioni ambientali gli presentino. È questo il segreto del suo successo e per raccoglierlo ha bisogno di avere quante più esperienze precedenti possibili". (MORRIS, D., op. cit., 1977,  p. 267) 


� "L'essenza del gioco consiste nel fatto che si tratta di un’attività fine a se stessa". (MORRIS, D., op. cit., 1977,  p. 268)


� Non siamo d’accordo nemmeno con l'affermazione di Morris per la quale  "..il gioco comprende un elemento di esagerazione. I vari gruppi di bambini che giocano tendono a enfatizzare le loro interazioni, evidenziando più del necessario ogni movimento, ogni gesto, rendendolo così più espressivo del necessario". (MORRIS, D., op. cit., l977,  p. 268)


� L'autore solleva tuttavia delle questioni interessanti, come ad es. esempio nello scrivere che "I’ oggetto di gioco opera secondo il principio del compenso esagerato. In questo consiste il fascino dei pattini a rotelle e da ghiaccio, dei trampolini, altalene, palloni da spiaggia, frisbee, e innumerevoli altri giocattoli, ognuno dei quali produce un movimento superiore a quanto si potrebbe aspettare dallo sforzo compiuto". (MORRIS, D., op. cit., 1977,  p.268), Oppure quando afferma che "il gioco è un processo conoscitivo". (MORRIS, D., op. cit., 1977,   p.269)


22)Un’ultima affermazione è degna di rilievo, infatti l ‘Autore afferma che "il gioco umano è così vario e rigoglioso che tutte le forme di comportamento vi sono virtualmente rappresentate. I vari tipi di gioco hanno a che fare, non con una pratica specifica, ma con la conoscenza in generale. È di vitale importanza essere un bambino che sa e che conosce se si vuole riuscire come adulti. Un vecchio detto afferma che ai bambini non giocano riassume esattamente l'importanza del comportamento giocoso. Ci capita spesso di opporre il comportamento giocoso al comportamen�to serio, ma forse faremmo meglio a considerare il gioco come l'aspetto più serio di tutte le nostre attività". (MORRIS, D., op. cit., l977,  p.270)


� CAILLOIS, R., I giochi e gli uomini. La maschera e la vertigine. Tascabili Bompiani, 2000








