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Lo spazio pedagogico del ‘come se’. 
Morfologia narrativa tra oralità e digitalità*14 

Marinella Attinà, Paola Martino**15

Abstract
Creativity is an act that produces surprise, leads us to refl ect in the 

perspective of the ‘as if’, and holds the individual undergoing a forma-
tive process close to the temporal vitality of verbal futures, subjunctives 
and optatives. This skill, which is typically human, sees its noblest ally 
in fantasy: in fact, this is the freest of all faculties. 

Pedagogically, fantasy and creativity are master words that make it 
possible to focus and analyse the languages of childhood. Through a 
brief analysis, aimed at shedding some light on these potentials, which 
belong primarily to the human being, in these notes we will attempt 
to plumb the formative languages of the fairy tale and the videogame 
using fantasy and creativity as compasses.

Keywords: fantasy; creativity; videogame; fairy tale; education. 

Riassunto
La creatività è un atto che produce sorpresa, che induce a rifl ettere 

nella prospettiva del ‘come se’, che tiene il soggetto in formazione pres-
so la vitalità temporale dei futuri verbali, dei congiuntivi e degli ottativi. 
Questa capacità squisitamente umana trova nella fantasia la sua più 
nobile alleata: è, infatti, questa la più libera delle facoltà. 

Fantasia e creatività sono pedagogicamente parole maestre che con-
sentono di mettere a fuoco e di analizzare i linguaggi dell’infanzia. At-
traverso una rapida analisi volta a gettare dei coni di luce su queste 
potenzialità precipuamente umane, proveremo, nel corso di queste note, 
a scandagliare, mediante le bussole della fantasia e della creatività, i 
linguaggi formativi della fi aba e del videogioco. Non pare possibile, in-
fatti, nell’attuale temperie culturale, non sostare rifl essivamente presso 
quella mutazione antropologica, frutto della cultura della simulazione, 
del digitale, che ha lasciato emergere l’homo game e che ha trasformato 
le modalità di rappresentazione del mondo. Queste ultime sono sempre 

* Il saggio è l’esito del lavoro coordinato delle autrici. Nello specifi co Marinella Attinà 
è autrice del paragrafo 2 (Scritture per l’infanzia: fi aba e videogioco) e Paola Martino 
del paragrafo 1 (La grammatica educativa: fantasia e creatività).

** Università degli Studi di Salerno.
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mediate narrativamente, ma cosa accade quando il medium è uno scher-
mo semiotico? 

Parole-chiave: fantasia; creatività; fi aba; videogioco; educazione.

Introduzione

La creatività è un atto che produce sorpresa, che induce a rifl ettere nella 
prospettiva del come se (Bruner, 2009), che tiene il soggetto in formazio-
ne presso la vitalità temporale dei futuri verbali, dei congiuntivi e degli 
ottativi (Steiner, 2003). Questa capacità squisitamente umana trova nella 
fantasia la sua più nobile alleata: è, infatti, questa la più libera delle facoltà 
(Munari, 1997). 

Fantasia e creatività sono pedagogicamente parole maestre che consen-
tono di mettere a fuoco e di analizzare i linguaggi dell’infanzia. Attraverso 
una rapida analisi volta a gettare dei coni di luce su queste potenzialità 
precipuamente umane, proveremo, nel corso di queste note, a scandagliare, 
mediante le bussole della fantasia e della creatività, i linguaggi formativi 
della fi aba e del videogioco. Non pare possibile, infatti, nell’attuale tempe-
rie culturale, non sostare rifl essivamente presso quella mutazione antropo-
logica, frutto della cultura della simulazione, del digitale, che ha lasciato 
emergere l’homo game (Pecchinenda, 2003) e che ha trasformato le mo-
dalità di rappresentazione del mondo. Queste ultime sono sempre media-
te narrativamente, ma che cosa accade quando il medium è uno schermo 
semiotico? 

1. La grammatica educativa: fantasia e creatività

Fantasia e creatività sono fucine simboliche incandescenti capaci di dar 
forma e animare i molteplici linguaggi dell’infanzia. Esse se, da una parte, 
giocano un ruolo importante in ogni processo di formazione, dall’altra, 
sono regioni ontologiche che, per la loro stessa natura, dispiegano un’in-
certezza euristica, giacché fantasia, creatività e immaginazione designano 
l’accesso alla realtà propria dell’irreale (Blanchot, 2015). 

Capacità che, inevitabilmente, portano l’eco del nuovo, dell’inedito, 
dell’inespresso, fantasia e creatività sorreggono e nutrono un pensiero 
fl uido che costantemente rimaneggia, reinventa le fonti della conoscenza e 
si spinge, attraverso lo sconfi namento che è proprio di un pensiero che non 
addomestica l’immaginazione, lungo contrade alternative ed eccentriche 
che vivifi cano quel goethiano spazio vitale dell’idea che consente di trattare 
l’impossibile come possibilità (Goethe, 2013).

Potenzialità universali e spontanee, che consentono di custodire il mon-
do e i suoi signifi cati mediante un’acrobatica tensione del pensiero che 
moltiplica la comprensione (Egan, 2012), fantasia e creatività sono atti 
in grado di produrre sorpresa produttiva (Bruner, 1968: 142), capacità 
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che consentono di risolvere in modo originale i problemi (Gardner, 1991), 
attività che proiettano l’uomo, attraverso una sorta di steineriana gramma-
tologia immaginaria, verso il futuro (Steiner, 2003). 

La creatività, ragione contaminata dall’attività strutturante e dal senso 
pieno della libertà proprio della fantasia, è espressione della plasticità e 
della visionarietà umana, è una vera e propria “ars combinatoria in cui il 
disordine immaginativo si lega al rigore logico, le emozioni all’investiga-
zione cognitiva” (Pinto Minerva & Vinella, 2012: 6). Il pensiero creativo è 
fl uido e fl essibile, è un pensiero produttivo e divergente (Guilford, 1977), 
un pensiero laterale capace di esprimere una forza produttiva e di ristruttu-
razione intuitiva estranea al pensiero verticale (De Bono, 1998)1. 

Spazi del possibile, eterocosmi, dispositivi transizionali che connettono 
ciò che apparentemente è dissimile e indipendente, fantasia e creatività, an-
cora, costruiscono ponti tra il mondo interno e il mondo esterno, tra il re-
ale e l’immaginario. Fantasia e creatività sono, così, veri e propri strumenti 
capaci di promuovere conoscenze fl essibili e durature e di equipaggiare il 
bambino in quel processo complesso che è la costruzione del senso della 
realtà. Il bambino, infatti, ricorre strategicamente a questi serbatoi di senso 
e costantemente rinnova e nutre la sua visione del mondo.

Queste potenzialità, queste umane capacità di percepire il mondo at-
traverso lenti ingenue, non stereotipate e prive di pregiudizi, però, solo 
raramente sopravvivono e più spesso l’homo creator non supera la soglia 
dell’adultità. Vi è, come già evidenziato da Vygotskij nel saggio Immagina-
zione e creatività nell’età infantile, una comune attitudine alla creatività; 
questa attitudine, che risente dell’azione di promozione o d’inibizione svol-
ta dal contesto sociale, necessita, però, di nutrimento (Vygotskij, 1972).

Creatività e fantasia sono, infatti, spesso indebolite e depotenziate dal-
l’“infl usso della cultura e dei processi formativi tradizionali” (Ronginska 
& Siwinska, 2013: 19), ma la loro inaggirabilità pedagogica, anche in età 
adulta, trova una delle sue più effi caci esemplifi cazioni nel bisogno sempre 
più avvertito di promuovere, nel tempo dell’imagination economy, una vi-
sione creativa del lavoro capace di sorreggere un nuovo umanesimo orga-
nizzativo (Rossi, 2009). 

Lungi dall’essere facoltà ametodiche, non spiegabili mediante un lin-
guaggio razionale e scientifi co, fantasia e creatività presentano delle co-
stanti, sono potenziabili, educabili e, ancora, strutturali e dinamiche com-
ponenti dell’attività di pensiero. La creatività, infatti, come ricorda Bruno 

1 “La correttezza è ciò che conta nel pensiero verticale. La ricchezza è ciò che importa 
nel pensiero laterale. Il pensiero laterale non seleziona ma cerca di aprire altre vie. 
Con il pensiero verticale si seleziona l’approccio più promettente a un problema, il 
miglior punto di vista su una situazione. Con il pensiero laterale si generano tanti 
approcci alternativi nel campo delle possibilità […] Con il pensiero laterale non ci si 
muove allo scopo di seguire una direzione bensì per generarne una […] Il movimento 
e il cambiamento del pensiero laterale non sono un fi ne in sé ma un modo per dar 
luogo alla rimodellazione […] Il pensiero verticale è analitico, il pensiero laterale è 
stimolatore” (De Bono, 1998: 38-40). 
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Munari, è anche “l’uso fi nalizzato della fantasia” (Munari, 1977: 121) e 
in quanto tale essa può essere potenziata e stimolata. Ma quali linguaggi 
consentono di promuovere la creatività e con essa un’educazione capace 
di condurre il pensiero nel tempo del non-ancora e nella geografi a simbo-
lica del non-noto? Proveremo, qui di seguito, ad analizzare due linguaggi 
precipuamente infantili – fi aba e videogioco – al fi ne di mostrare quanto 
questi siano vicini e discosti rispetto a quelle tensioni generative, fantasia e 
creatività, che abbiamo tentato di catturare fi n qui. 

2. Scritture per l’infanzia: fiaba e videogioco 

Anne-Marie mi fece sedere dirimpetto a lei, sulla mia seggiolina; si chinò, 
abbassò le palpebre, s’addormentò. Da quel volto di statua uscì una voce 
gessosa. Persi la testa: chi era che raccontava che cosa? E a chi? Mia madre 
s’era fatta assente: non un sorriso, non un segno di connivenza, ero in esi-
lio. E poi, non riconoscevo il suo modo di parlare. Dove prendeva quella 
sicurezza? Appena un attimo dopo avevo capito: era il libro a parlare. Ne 
uscivan fuori frasi che mi facevano paura: erano autentici millepiedi, gor-
gogliavano di sillabe e lettere, distendevano i dittonghi, facevano vibrare le 
doppie consonanti; melodiose, nasali, intervallate di pause e di sospiri, ric-
che di parole sconosciute, esse si incantavano di loro stesse e dei loro mean-
dri, senza preoccuparsi di me: talvolta sparivano prima che io avessi potuto 
comprendere, altre volte che io avevo capito in anticipo esse continuavano 
a svolgersi nobilmente verso la loro conclusione senza farmi grazia d’una 
sola virgola. Per certo un tal discorso non era destinato a me. Quanto al 
racconto, s’era un po’ paludato: il boscaiolo, la moglie, la fata, tutta quella 
gente minuta, i nostri simili avevano acquistato maestà; si parlava dei loro 
stracci con magnifi cenza, le parole trasmettevano il proprio carattere alle 
cose, trasformando le azioni in riti e gli avvenimenti in cerimonie. (Sartre, 
2011: 33-34)

Anne-Marie è la madre di Sartre e queste le parole con cui il fi losofo 
francese descrive, mediante una narrazione nella narrazione, il prender vita 
del libro attraverso la voce viva della madre. 

La fi aba, il suo racconto, che non può eludere quel medium potente che 
è la voce narrante, consente di connettere cultura orale, cultura analogi-
ca, cultura chirografi ca e cultura tipografi ca (Ong, 2014), senza che venga 
smarrita la potenza magica delle parole. La fi aba consente di intrecciare, 
ibridare arcaicità e universalità, di riattualizzare paradigmaticamente l’an-
tico e con esso il pensiero magico e mitico (Cambi et al., 2010). Sono la 
fantasia e la creatività che consentono al bambino di afferrare il mondo e 
la sua semantica mediante una comprensione mitica (Egan, 2012). 

Il mito, seguendo l’intelligenza pedagogica di Kieran Egan, è presente in 
ogni cultura che utilizzi il linguaggio; entrambi, mito e linguaggio, sono uni-
versali culturali e svolgono un ruolo cognitivo prototipico fondamentale. 
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Il mito si nutre di fantasia e creatività: esso, esattamente come la fi aba, 
è strutturato attraverso opposizioni binarie e può essere compreso anche 
se esorbita dalle esperienze immediate dei bambini. Scrive icasticamente 
Egan: 

Il linguaggio nomina le cose, produce categorie, organizza in modo appro-
priato fenomeni frequenti in strutture binarie, elabora la sua capacità di 
comprensione attraverso la mediazione tra termini binari e, poiché alcune 
opposizioni binarie sono distinte e non hanno categorie di mediazione nella 
realtà, permette di costruire un mondo di fantasia nel quale la tecnica di 
elaborazione concettuale può giocare senza restrizione alcuna. (Egan, 2012: 
77-78)

La fi aba è, così, ciò che è stato il mito per le società illetterate: essa, 
vero e proprio organo dell’immaginazione, mediatore educativo, suscita, 
attraverso una organizzazione del signifi cato retta da strutture binarie, una 
comprensione narrativa capace di dare impulso al pensiero astratto e cu-
stodire quello spazio sotto al tavolo, quella casa sull’albero dell’infanzia 
che è la fantasia. La fi aba, proprio come il mito e la fantasia, ri-crea il 
mondo mediante una cultura orale capace di sostare poeticamente presso 
l’esistente. 

Se il mondo fi abesco, questo linguaggio primario dell’infanzia, è sem-
pre vivifi cato dalla voce che dà corpo alle parole, la digitalizzazione del 
videogioco, linguaggio secondario dell’infanzia, può essere pensata come 
una materializzazione della parola, dell’immagine, del suono che, benché 
irrelata anch’essa narrativamente dal mondo reale esattamente come la fi a-
ba, non può aggirare l’automatismo e la meccanicità del mezzo. Ma questo 
aspetto, che pur distanzia i due linguaggi dell’infanzia, non ci consente di 
entrare ancora pienamente nella questione che abbiamo tentato di porre 
nelle note precedenti.

Qui non si tratta di liquidare troppo sbrigativamente il tema attraverso 
una visione manichea, miope e incapace di ricercare una zona di media-
zione rifl essiva capace di superare quella cultura del versus che, come già 
argomentato in altre occasioni di studio e ricerca (Attinà, 2004, 2012), ha 
fi nito per costruire steccati tra una pedagogia-didattica antropomorfi ca e 
una pedagogia-didattica tecnomorfi ca. L’intento è cercare di comprendere 
pedagogicamente in che modo questi linguaggi dell’infanzia favoriscono 
un’educazione creativa alimentata da quel germe vitale che è la fantasia.

La fi aba è probabilmente il luogo narrativo in cui trova maggiore espres-
sione la creatività primaria del bambino. Essa è il mediatore educativo che, 
insieme al gioco simbolico, consente di coltivare e promuovere processi di 
elaborazione creativa. 

È probabilmente la dimensione interattiva, invece, che permette di va-
lorizzare il potenziale creativo di quel linguaggio dell’infanzia che è il 
videogioco. L’interattività, infatti, consente al soggetto cognitivo di agi-
re strategicamente sull’oggetto, che è tanto più astratto e insieme tanto 
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più reale perché vi è un supporto sensoriale all’immaginazione. È, però, la 
vocazione narrativa di questi linguaggi, di queste scritture per l’infanzia, 
l’elemento comune da cui è necessario partire. 

Linguaggio della fi aba e linguaggio del videogioco possono essere con-
siderati forme della narrazione, forme, cioè, di quel pensiero narrativo che 
rappresenta una dimensione fondamentale nel processo di conoscenza 
umana. Il pensiero narrativo rappresenta uno strumento della mente ca-
pace di creare signifi cato e di promuovere comprensione (Bruner, 2009). 

La narrazione è la tipica modalità attraverso cui i soggetti ricercano e 
costruiscono signifi cati, all’interno di una gamma di mondi possibili, pro-
prio quando il lettore diventa scrittore rispondendo alle sollecitazioni di 
senso contenute nel testo reale, prefi gurandosi un proprio testo virtuale.

Il noto studio di Propp (1976), che disegna morfologicamente la fi aba, 
mostra una sua precisa ossatura narrativa che contempla una parte prepa-
ratoria, l’antefatto prima dell’intervento dei personaggi, per lasciar spazio 
alla fi aba vera e propria, che inizia con un danneggiamento o eventualmen-
te con una sciagura. A partire da questa situazione iniziale di mancanza si 
susseguono, in un certo ordine fi sso, avvenimenti, azioni, che fanno inter-
venire di volta in volta, l’eroe, l’antagonista, il falso eroe, il donatore del 
mezzo magico, la lotta tra l’eroe e l’antagonista, vale a dire, una serie di 
funzioni intermedie che segnano il passaggio da questa situazione iniziale 
di mancanza a una situazione fi nale di scioglimento e di risoluzione della 
mancanza stessa. All’interno di questo schema compositivo – mancanza/
funzioni intermedie/scioglimento e risoluzione – il racconto può sviluppar-
si secondo due alternative: o privilegia la lotta dell’eroe con l’antagonista 
o crea una situazione in cui la lotta è sostituita da compiti diffi cili, imposti 
all’eroe protagonista.

Ora proviamo a guardare al mondo dei videogiochi e in modo partico-
lare ai videogiochi di avventura – grafi ci e ipergrafi ci – dove al giocatore, 
immerso in un contesto/sfondo di tipo narrativo, è richiesto, secondo livelli 
di crescente diffi coltà, di risolvere enigmi, di cercare oggetti, di raccogliere 
informazioni.

Un gioco di avventura è prima di tutto un racconto che prefi gura una 
griglia di situazioni nella quale ci si muove in base al modo in cui si supe-
rano determinate prove. Ogni situazione è generalmente costituita da un 
enigma o da un combattimento e, generalmente, se l’avventura ha un unico 
fi nale, il numero dei percorsi possibili è molto elevato e ciascun giocato-
re può tracciarvi un personale percorso secondo il modello del racconto 
aperto.

Proprio alla luce di questa struttura narrativa (un inizio, una parte cen-
trale e una fi ne) possiamo trovare forti analogie, almeno sul piano morfo-
logico, tra fi aba e videogioco. La morfologia della fi aba, così come viene 
delineata da Propp, può essere, se pur in forma molto più semplifi cata, 
proiettata nella struttura narrativa di alcuni videogiochi: che cosa sono, 
infatti, gli enigmi, le informazioni se non le briciole di pane che Pollicino 
raccoglie lungo il sentiero?
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Nei videogiochi l’elemento dell’interattività aggiunge, rispetto alla fi aba, 
la partecipazione, l’intervento diretto, la collocazione soggettiva. Il video-
gioco proprio per le sue caratteristiche strutturali dell’immersione, della 
multimedialità e dell’interattività, aggiunge, rispetto alla dimensione della 
lettura e dell’ascolto della fi aba, un elemento in più: la possibilità di agire 
nella storia, di essere non solo davanti alla storia, ma dentro la storia e 
di agire in essa, avendo la possibilità (o l’illusione) di scegliere fra snodi 
narrativi diversi. 

Se le considerazioni fi nora condotte ci inducono a scorgere non solo 
motivi di affi nità tra fi aba e videogiochi, ma anche un apparente plusvalore 
del videogioco, rappresentato dalla possibilità del fare, occorre, tuttavia, 
evidenziare che il videogioco presenta, rispetto alla fi aba, qualcosa in meno 
e in questo qualcosa in meno stanno i motivi di distanza tra questi diversi 
linguaggi formativi. Questo qualcosa in meno è rappresento dalla dimen-
sione relazionale adulto-bambino messa in atto dalla fi aba. Non a caso 
Bettelheim nel saggio Il mondo incantato (1977), dedicato all’interpreta-
zione psicoanalitica della fi aba, sottolinea come sia necessario che la fi aba 
sia raccontata al bambino, piuttosto che letta dal bambino, affi nché essa 
possa comunicare i suoi messaggi consolatori, i suoi signifi cati simbolici e 
interpersonali, attraverso quell’uso ricorrente di un linguaggio metaforico, 
non riscontrabile, a dire il vero, nel mondo, pur ricco e variegato, dei vi-
deogiochi.

La differenza tra la parola letta e la parola narrata risiede nella conside-
razione che la prima è un messaggio anonimo poco identifi cabile con quel 
dono d’amore che l’adulto offre al bambino, di cui scrive Lewis Carroll, la 
seconda è una sorta di assicurazione verbale da parte dell’adulto e mette 
in atto una esperienza condivisa di godimento della fi aba. Le fi abe popo-
lari, nell’interpretazione di Betthelheim (1977), con la loro epica magia, 
narrata con singolare linearità e lievità sublimante, rilanciano la funzione 
conviviale della narrazione orale. Con esse ricompare la ritualità del rac-
contare storie tra persone che si guardano, si toccano, si scambiano sguardi 
signifi cativi.

La narrazione orale costituisce una delle modalità più congeniali per 
la costruzione/ri-costruzione di quella relazione empatico-circolare tanto 
cara a Daniel Pennac quando, nell’opera Come un romanzo, scrive: 

Dal primo sbocciare in lui del linguaggio abbiamo incominciato a raccon-
targli delle storie. Era un talento che ignoravamo di avere. Ma il suo piacere 
ci ispirava, la sua felicità ci dava le ali. Per lui abbiamo moltiplicato i per-
sonaggi, concatenato gli episodi, raffi nato gli accorgimenti. Come il vecchio 
Tolkien con i suoi nipotini, gli abbiamo inventato un mondo. Al confi ne tra 
il giorno e la notte, siamo diventati il suo romanziere […] Ricordatevi di 
quell’intimità così ineguagliabile. (Pennac, 1998: 13)

Se in entrambi generi registriamo una partecipazione emotiva, pur tut-
tavia occorre evidenziare come nella fi aba abiti una profondità emotiva e 
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una carica immaginativo-produttiva delle quali, sinceramente, non si riesce 
a trovar traccia nei videogiochi. 

Le metafore contenute nella fi aba permettono al bambino di trasfi gurare 
la realtà. La fi aba, nell’adeguare un contenuto inconscio a una fantasia 
conscia, offre la possibilità di attivare processi di evocazione, di rielabo-
razione e di interpretazione dei contenuti narrativi e di trovare risposte a 
pressioni inconsce.

L’atmosfera della narrazione fi abesca è dunque ineliminabile per lo svi-
luppo dell’immaginazione e del mondo della fantasia del bambino ed essa 
diventa, inoltre, premessa per quell’educazione al dialogo, all’ascolto e alla 
creatività. Proprio questa dimensione affabulatoria della narrazione della 
fi aba non sembra possa essere proiettata nel videogioco, che, in qualche 
modo, sembra perdere in termini di magia. E ancora, se continuiamo a se-
guire le sollecitazioni offerte dall’interpretazione psicoanalitica della fi aba, 
possiamo scorgere ulteriori distinzioni: se la fi aba trasfi gura la realtà, il 
videogioco la simula, se la fi aba attiva un’immaginazione fortemente erme-
neutica volta a scorgere il nostro doppio – inaccessibile alla percezione al-
trui – nel profondo dello schermo interiore di ognuno, nel mondo virtuale 
l’immaginazione richiesta è soprattutto di natura pragmatica, che consente 
di entrare in contatto con il nostro doppio percettivamente visibile a noi e 
agli altri (Pecchinenda, 2003). 

Tali rifl essioni non sono premessa per operare una sorta di illusoria e 
indebita classifi ca di generi che vede il prevalere del genere fi aba sul ge-
nere videogioco o viceversa. L’ipotesi che ha sorretto queste brevi note 
argomentative è nell’interpretare fi aba e videogiochi come linguaggi lu-
dico-formativi dell’universo infantile che, pur incontrandosi, rimangono 
sostanzialmente diversi.

Nella loro diversità sta il loro potere formativo.
Proprio sul terreno formativo cultura dell’oralità e cultura digitale sono, 

quindi, nel loro insieme utilizzabili, perché ognuna di esse aggiunge, sot-
trae, integra qualcosa rispetto all’altra.

Alla famiglia e alla scuola, luoghi paidetici per eccellenza, il compito di 
leggere, di interpretare e, almeno, di tentare di rispondere ad alcuni bisogni 
e ad alcuni diritti dell’infanzia: tra questi, inalienabili appaiono il diritto 
alla fantasia e il diritto alla creatività. 

La cultura digitale se, da una parte, non sembra gettare un cono d’ombra 
su questi diritti, dall’altra parte, però, non sembra valorizzare pienamente 
un altro inalienabile diritto dell’infanzia: quello alla realtà. La necessità pe-
dagogica di servirsi di linguaggi precipuamente pensati per l’infanzia non 
risponde a una mera, e pur necessaria, esigenza di incantamento del mon-
do, ma è anche, e soprattutto, l’esito della necessità di favorire una vera e 
propria iniziazione alla realtà. La domanda di racconto, suggerirebbe Ri-
coeur, nasce dal bisogno di accrescere, incrementare iconicamente la realtà 
e non dall’esigenza di aggirarla (Ricoeur, 1986). 

Il problema per il bambino tecnologico contemporaneo, allora, non è 
semplicemente l’esperienza del virtuale innescata dal videogioco, ma è la 
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possibilità che tale esperienza possa sostituirsi a quella reale, surrogando 
esperienze affettive e impoverendo i poteri dell’immaginazione e della fan-
tasia. E qui entra in gioco la responsabilità educativa, intesa come tensione 
etica dell’adulto, inconscia nell’adulto-genitore, consapevole e intenzional-
mente orientata nell’adulto docente, che non demonizza l’esperienza del 
videogioco, ma la fi ltra e l’orienta, la sostiene e l’accompagna, la regola e 
la disciplina in un’ottica capace di segnare il passaggio da una considera-
zione dei videogiochi come strumenti del puro entertainment a una loro 
ri-considerazione di veri e propri educational. 
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