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Il progetto di tesi indaga lo svilup-
po del fenomeno della progettazione 
androcentrica all’interno dei cortili 
scolastici della scuola primaria, com-
prendendo quali sono le premesse che 
portano a questa tipologia di approccio 
e quali le conseguenze.

In un primo momento, è stato svolto 
un lavoro di ricerca letteraria per ana-
lizzare il concetto della “costruzione del 
genere” nel mondo dell’infanzia, segui-
to da approfondimenti sul ruolo della 
scuola e dei giochi nella socializzazio-
ne di genere, per concludere con degli 
spunti sulla progettazione androcen-
trica e possibili approcci al gender-sen-
sitive design. 

Di seguito ha preso luogo la ricerca 
antropologica nel cortile di una scuo-
la primaria torinese, con l’obiettivo di 
verificare se gli assunti teorici trovas-
sero un riscontro nella realtà indagata 
sul campo. Tra le tematiche analizza-
te, emergono la segregazione e la ri-

produzione degli stereotipi di genere 
all’interno del cortile scolastico, l’im-
portanza del calcio nella costruzione 
della mascolinità egemonica, l’influen-
za positiva del gioco non strutturato 
e del gioco tradizionale sulle ingiusti-
zie di genere: gli argomenti su cui si 
delinea l’intera indagine. Il confronto 
con la precedente ricerca letteraria ha 
permesso di ottenere dei risultati più 
esatti e completi attraverso le nume-
rose analogie individuate e le sottili 
differenze, caratterizzando al meglio il 
contesto specifico.

Infine, dalle premesse teoriche e dalle 
evidenze emerse, sono state proposte 
delle possibili linee progettuali che si 
basano sull’esperienza di alcuni fonda-
mentali casi studio raccolti: delle strut-
ture da posizionare nei cortili scolastici 
della scuola primaria a favore di un de-
sign gender-sensitive, basate sull’ap-
proccio del gioco non strutturato e la 
metodologia delle “Loose Parts”. 

0.0 abstract



L’infanzia è il momento in cui si è più 
malleabili ed anche influenzabili: ci si 
crea il proprio sistema di preferenze, 
credenze, valori, la propria intera iden-
tità attraverso l’esperienza e l’imitazio-
ne del mondo circostante. Le bambine 
e i bambini, ancora prima di nascere, 
vengono plasmati dalle norme e dalle 
aspettative di genere, che si riferiscono 
agli stereotipi sessuali tradizionali: 
la libertà nella ricerca di sé stessi sem-
bra essere condizionata, così come lo 
sarà il resto della propria vita.
Crescendo gli stereotipi rimangono, 
anzi si evolvono e si rafforzano, dando 
origine alle ingiustizie di genere che 
permeano la nostra società. Chi diven-
ta designer rifletterà anche i pregiudizi 
di genere sui suoi lavori, progettando 
in ottica androcentrica, ossia assu-
mendo che l’utente neutro ideale sia un 
uomo, ignorando, seppur spesso invo-
lontariamente, circa la metà della po-
polazione mondiale: le donne.

ro la costruzione del genere all’interno 
della scuola primaria, che ha permesso 
di analizzare il fenomeno della de-
centralizzazione del potere e della 
segregazione di genere all’interno 
dei cortili. Il fulcro del progetto, però, 
è la successiva ricerca antropologica 
sul campo d’indagine, che si è avvalsa 
dei principali strumenti della Design 
Anthropology per indagare la veri-
dicità delle evidenze emerse, a livello 
teorico, in quel contesto. L’analisi, che 
si è sovrapposta, seppur con qualche 

Questo progetto di tesi si propone di 
analizzare le dinamiche relazionali 
di genere all’interno dei cortili del-
le scuole primarie, uno spazio in cui 
bambini e bambine posseggono anco-
ra parte di quella malleabilità, poiché 
hanno ancora un’età in cui è più sem-
plice scardinare i propri pregiudizi e 
ribaltare gli stereotipi di genere.

L’obiettivo ultimo è riuscire a propor-
re un altro approccio progettuale, in-
trodurre il gender-sensitive design 
nell’ambiente scolastico, che permette 
di essere, come la stessa parola sugge-
risce, “sensibili al genere”, non assu-
mendo un ipotetico utente neutro, ma 
tenendo in considerazione le differenze 
esistenti tra uomo e donna, con le loro 
rispettive esigenze.

Per raggiungere l’intento, inizialmente 
è stata svolta una ricerca letteraria su 
uno dei temi principali della tesi, ovve-

differenza, alle esperienze analizzate a 
livello letterario, ha portato alla defini-
zione di un concept di progetto basato 
sul gioco non strutturato e “a parti 
sciolte”, i quali si sono dimostrati gli 
approcci più validi per l’inclusione di 
genere. Basare il gioco sulla sperimen-
tazione libera e creativa, che non si 
fonda su alcun presupposto di genere, 
è risultata la strategia migliore per re-
alizzare un progetto gender-sensitive e 
contrastare il fenomeno della proget-
tazione androcentrica.

o.1 prefazione
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01. La socializzazione
di genere a scuola:
literature review

02. Androcentrismo
in una scuola torinese:
ricerca sul campo

03. Linee guida
per un progetto
gender-sensitive

Comprendere e analizzare lo stato dell’arte 
della ricerca soggetto del progetto di tesi 
raccogliendo le evidenze emerse 

Ricerca sul campo per verificare le evidenze 
emerse a livello teorico e riscontrare le 
differenze con il contesto specifico.

Una volta comprese le problematiche, 
analizzare le esigenze e le possibili soluzioni 
per proporre degli spunti progettuali.

▶ Tutta la ricerca è stata
suddivisa in tre grandi fasi: una
di la literature review, una di ricerca 
sul campo e una di ideazione di linee 
guida. All’inizio di ogni fase verrà 
proposto lo schema organizzativo, 
presentato in queste pagine, per non 
perdere di vista il processo nella sua 
interezza, orientarsi, e presentare 
sinteticamente ciò che contiene.

“Fare il genere”
Introduzione al genere
per comprendere come 
l’identità venga costruita, 
fin dall’infanzia, attraverso 
la socializzazione di genere, 
e come in questo processo 
posseggano un ruolo chiave 
la scuola, la progettazione, 
il gioco e gli spazi aperti.

Contrastare la progettazione androcentrica
Individuazione del gioco non strutturato
come possibile passo verso una progettazione gender-
sensitive, con focus sulla metodologia delle “Loose Parts”. 
Individuazione di approcci e casi studio in questo
ambito, con un approfondimento sulle opere
della designer Cas Holman.

Spunti di progetto
Formulazione di linee guida da poter 
seguire per un progetto gender-sensitive 
all’interno dei cortili scolastici della 
scuola primaria, basate sul concetto
di variabilità che caratterizza
il gioco a parti sciolte.

L’androcentrismo
nei cortili scolastici:
analisi di scenario
Capire come l’ordine di genere venga 
riprodotto e costruito nell’infanzia,
causando fenomeni di segregazione
di genere all’interno dei cortili 
scolastici e di decentralizzazione
del potere. Focus sull’importanza
del mixed-gendered play.

Gender-sensitive 
design: approccio
e tentativi
Presentazione 
dell’ideologia alla base 
del gender-sensitive 
design con l’apporto 
di alcuni casi, 
sia fallimentari 
che di successo.

Metodologia:
Design Anthropology
Spiegazione dettagliata del perché
usare la metodologia della Design 
Anthropology, con la definizione
degli obiettivi di ricerca e l’introduzione 
alle tecniche specifiche utilizzate: 
l’osservazione partecipata, il tour
del cortile, il disegno e il tema in classe.

Risultati e analisi dei dati: 
confronto con la literature review
Esposizione delle evidenze emerse dalla ricerca
sul campo, effettuando un confronto diretto
con i temi trattati nella literature review,
che per questo motivo sono il comune. 
I risultati tratti dall’analisi di scenario sono quasi
del tutto verificati, con delle sottili differenze 
specifiche del contesto.
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Il progetto di tesi è iniziato con una 
literature review approfondita, ini-
zialmente volta ad indagare i temi su 
cui si fonda la ricerca: la questione di 
genere, la socializzazione di genere e 
gli stereotipi sessuali, specificatamente 
nel mondo dell’infanzia. L’indagine si è 
poi concentrata su aspetti più specifici 
e settoriali, quali il ruolo della scuola 

(d’infanzia e primaria) nella socializ-
zazione di genere, e la progettazione 
androcentrica, la problematica su cui si 
sviluppa la tesi.
Il capitolo si conclude con l’analisi 
dell’influenza del gioco, in particolare 
all’aria aperta, sullo sviluppo di bambini 
e bambine, valutando anche il contribu-
to sulla diffusione dell’ordine di genere.

"FARE IL
GENERE"

1.1

1.1. Costruire il genere nell’infanzia
1.2. Il ruolo della scuola
1.3. La progettazione androcentrica: cos’è?
1.4. Gioco stereotipico e genderizzato: l’influenza sullo sviluppo
1.5. Lo spazio aperto nella socializzazione di genere
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Parlare della costruzione dell’identità 
di genere può generare confusione, in 
primo luogo perché non se ne conosce 
il significato, che presenta diverse sfac-
cettature e un alto grado di comples-
sità. Nel libro Pink is the new black del 
2017, preso per questo capitolo come 
fonte primaria, le autrici Emanuela Ab-
batecola e Luisa Stagi propongono una 
definizione di genere: 

Il genere non viene definito, a diffe-
renza delle convinzioni comuni, come 
oggetto innato e immutabile in ognu-
no di noi, ma molteplice, così come le 
società che lo definiscono: un processo 
in continua evoluzione che ripropone 
perpetuamente schemi socio-culturali. 
Successivamente, per chiarire ulterior-
mente il concetto, all’interno di Pink is 
the new black è riportata anche la defi-
nizione della Professoressa di antropo-
logia culturale Mila Busoni¹ in Genere, 
sesso, cultura. Uno sguardo antropologico: 

“Il concetto di genere 
si riferisce ai modi 
in cui le società 
definiscono, nello 
spazio e nel tempo, 
la(le)femminilità
e la(le)maschilità
(le donne sono…;
gli uomini sono ).”

(Abbatecola & Stagi, 2017:55)

“un insieme 
di attributi, 
caratteristiche
psico-attitudinali
e comportamenti
che si ritengono 
adeguati a un uomo
o a una donna,
e prima ancora
a un bambino
o a una bambina”

(Busoni, citato in Abbatecola
& Stagi 2017:30)

Nella nostra società occidentale, e di 
conseguenza secondo la nostra cultura, 
il genere è strettamente legato al ses-
so e all’orientamento sessuale, stabiliti 
come binari: si può essere maschio o 
femmina, e per dimostrarlo ci sono di-
verse regole da dover rispettare, come 
l’eterosessualità (alla base del concetto 
di eteronormatività).
“Il genere, dunque, ci dice chi siamo, […] 
ma soprattutto chi dovremmo essere” (Ab-
batecola & Stagi, 2017:55), e ciò si 
riflette in tutti gli ambiti della vita: 
prescrive come dobbiamo comportar-
ci, come vestirci, giocare, parlare, di-
vertirci, sentirci, quale lavoro svolgere, 
chi amare; gli esempi potrebbero esse-
re infiniti (Abbatecola & Stagi, 2017).

Le autrici presentano anche il con-
cetto di ordine di genere, strettamen-

Costruire il genere
nell’infanzia1.1.1

1 Mila Busoni insegna 
Antropologia culturale 

all’Università di Firenze; le 
sue aree di ricerca specifiche 
sono la tecnologia culturale, 

l’antropologia economica, 
i processi socio-culturali 

di creazione e riproduzione 
del pregiudizio. Nel libro 

citato Genere, sesso, cultura. 
Uno sguardo antropologico, 

contribuisce significativamente 
al dibattito su come il genere 

e il sesso vengano percepiti 
e vissuti in diverse società, 

arricchendo la comprensione di 
queste dinamiche attraverso un 

approccio antropologico
(Carrocci editore, n.d.)
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“La socializzazione
di genere è il processo 
mediante il quale 
gli attori sociali 
forniscono elementi 
al soggetto affinché 
possa negoziare
e consolidare la 
propria appartenenza,
i ruoli e le aspettative 
di genere.”

(Ghigi, citato in Abbatecola
& Stagi 2017:65)

te legato al genere stesso, vale a dire 
l’insieme delle norme sociali, culturali, 
giuridiche e delle pratiche, già menzio-
nate in precedenza, che concorrono a 
stabilire come bisogna comportarsi nel 
modello binario maschio-femmina. Le 
peculiarità più significative dell’ordine 
di genere sono l’invisibilità e la natu-
ralizzazione. L’ordine di genere è una 
“lente” attraverso la quale osservare il 
mondo: è talmente radicato da essere 
presupposto, è in bella vista, ma non si 
nota se qualcun altro non ce lo porta 
all’attenzione, e in questo risiede anche 
la sua più grande pericolosità (Abbate-
cola & Stagi, 2017).

L’ordine di genere influisce anche sul-
la distribuzione di potere tra uomini e 
donne (nella nostra società sbilanciata 
verso l’uomo), giustificata dal concet-
to di mascolinità egemonica introdot-
to dalla sociologa australiana Raewin 
Connell² e ampiamente discusso in He-
gemonic masculinity.
La mascolinità egemonica è, infatti, il 
modello dominante e socialmente ac-
cettato di comportamento maschile, 
in continua trasformazione e diverso 
in base al contesto storico-culturale, 
che permette di giustificare il dominio 
in termini di potere degli uomini sulle 
donne, definendo le relazioni di gene-
re (Connell & Messerschmidt, 2005). 
Anche una volta smascherato, l’ordine 
di genere è messo in salvo proprio dal 
modello di mascolinità egemonica, che 
lo fa sembrare giusto ed immutabile 
(Abbatecola & Stagi, 2017).

Quando si parla di socializzazione di 
genere, invece, si fa riferimento al pro-
cesso invasivo per il quale queste norme 
e aspettative prestabilite riguardanti il 
sesso (pertanto nel modello binario ri-
guardanti anche il genere) vengono ap-
prese per plasmare la propria identità 
(Abbatacola & Stagi, 2017). In Pink is 
the new black, viene riportata l’accurata 
definizione della ricercatrice di sociolo-
gia Rossella Ghigi:

Per ogni cultura esiste una “normalità” 
codificata, che tutti impariamo e rein-
terpretiamo per non rimanere esclusi 
dal modello socialmente accettato. 

L’ordine di genere viene continuamen-
te riprodotto e garantito attraverso gli 
stereotipi sessuali, delle generalizza-
zioni che usano il sesso come fattore 
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2 Raewyn Connell
è una sociologa australiana
che attualmente insegna
presso l’Università di Sydney
ed è membro a vita della 
National Tertiary Education 
Union. La sociologa è nota
per le ricerche sulle questioni 
di genere ed è attiva nei 
movimenti per il lavoro, 
l’istruzione, l’uguaglianza
di genere e la pace
(Feltrinelli Editore, n.d.).
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3 Pierre Bourdieu (1930-2002), 
è stato uno dei maggiori filosofi 

e sociologi contemporanei, 
occupandosi principalmente 

delle dinamiche di potere nella 
società, dei diversi modi in cui 

l’ordine sociale viene mantenuto 
all’interno e attraverso le 

generazioni. Dal 1964 fu il 
direttore di studi all’École 

Pratique des Hautes Études 
en Sciences Sociales, dal 1981 

insegnante di Sociologia al 
Collège de France dal 1981 

(Feltrinelli, n.d.).

Fig. 1: The Pink and Blue 
Projects, due fotografie 
dell’artista JeonMee Joon
che riflettono il problema
del sessismo nei prodotti 
d’infanzia con le conseguenti 
aspettative di genere,
in particolare la polarizzazione 
dei colori rosa ed azzurro 
(JeonMee Joon, 2006).

per spiegare il modo di agire, di essere 
e di pensare di una persona, giustifi-
cando, ancora una volta, le ingiustizie e 
le asimmetrie di potere tra generi. Alla 
base degli stereotipi non ci sono sem-
pre intenzioni malevole, ma impongo-
no perennemente un giudizio riduttivo 
e grossolano, che non tiene conto delle 
soggettività e cristallizza in categorie 
limitanti gli individui. Gli stereoti-
pi sessuali sono difficili da sradicare 
perché rientrano nel processo di so-
cializzazione di genere interiorizzato, 
influenzando la stessa cultura: si può 
facilmente constatare la loro riprodu-
zione nella società, che persiste a lungo 
tempo (Abbatecola & Stagi 2017).
Il sociologo francese Pierre Bourdieu3 

discusse proprio della potenza e della 
tenacia degli stereotipi di genere, in 
quanto, per distruggerli, bisognereb-
be decostruire anche il concetto, da lui 
stesso teorizzato, di habitus: il sistema 
di disposizioni, inconsce e precocemen-
te interiorizzate, che influisce su giudi-
zi e comportamenti appresi dal nostro 
gruppo sociale attraverso la socializ-
zazione. L’habitus è quindi costituito 
dal sistema di ingiunzioni corporee 
fondato su abitudini simboliche, quali 
il modo di camminare, di parlare, di 
guardare e così via. Come suggerisce 
il nome, l’habitus diventa il supporto 
per la propria identità sociale, in grado 
di creare una complessa rete di com-
portamenti abitudinari e attesi (Bour-
dieu, citato in Abbatecola & Stagi 2017; 
Aprilianti, Adriany, & Syaodih, 2021).
 

Erroneamente, si potrebbe tende-
re a presupporre che questi concetti 
si applichino esclusivamente al mondo 
degli adulti, ma la socializzazione di 
genere ha radice proprio nell’infanzia: 
siamo plasmati a partire dai primi anni 
di vita. Basti riflettere sulla quantità 
di stereotipi associati ai bambini e alle 
bambine, sommersi dalle aspettative di 

genere, su come devono essere, ancor 
prima di nascere, le quali possono con-
dizionare il loro intero futuro (come 
spesso succede). 
Analogamente all’effetto pigmalione 
delle “profezie che si autoadempiono” 
(Abbatecola & Stagi, 2017:17), le abili-
tà individuali e la personalità vengono 
modificate, influenzate dalle aspetta-
tive, condizionando il resto della vita 
privata, studentesca e lavorativa. Non 
dovrebbe stupire come ciò riguardi 
dapprima i bambini e le bambine, in 
quanto gli stereotipi di genere pro-
muovono l’idea per cui ci sono delle 
attitudini innate che distinguono uomo 
e donna. Sembra logico e scontato, ad 
esempio, credere che le bambine siano 
più delicate, calme, protettive, sensibili, 
responsabili e precise, ma anche frivo-
le, permalose e false in quanto femmi-
ne, così come i bambini siano vivaci, 

competitivi, semplici, ingenui e leali, 
ma d’altro canto immaturi, sregolati, 
imbranati e mammoni in quanto ma-
schi (Abbatecola & Stagi, 2017).
In diversi studi emerge che, già dai 18 
mesi di vita, bambini e bambine scelgo-
no i giocattoli in base al genere d’appar-
tenenza (Fig. 1), e che, a partire dai due 
anni, acquisiscono consapevolezza delle 
loro scelte in termini di stereotipi di ge-
nere, con un aumento progressivo dai 5 
agli 8 anni (De Caroli & Sagone, 2007). 
L’interiorizzazione di tali stereotipi 
prende forza al crescere dell’età: fino ai 
12 anni si è più flessibili, mentre duran-
te l’adolescenza ci si cristallizza nei con-
fini dell’ordine di genere, per sentirsi 
appartenenti ad un gruppo socialmente 
accettato (Abbatecola & Stagi, 2017).

L’intero discorso si inserisce bene 
all’interno della teoria femminista 

post-strutturalista, per cui il genere 
non è innato, ma continuamente co-
struito dalla società di riferimento. 
I bambini e le bambine non sono vi-
sti come agenti passivi che subiscono 
inermi l’ordine di genere, ma lo inter-
nalizzano con l’imitazione del mondo 
adulto, influenzandolo a loro volta, 
costruendolo continuamente e perfor-
mandolo in modo diverso in base ai 
contesti: sono quindi attori attivi nel 
processo di socializzazione (Martin, ci-
tato in Mayeza 2017).
Si definisce riproduzione interpretativa 
il fenomeno per cui bambini e bambi-
ne fanno propria la cultura del mondo 
adulto che li circonda e la riproduco-
no interpretandola soggettivamente e 
creativamente nel proprio gruppo so-
ciale di riferimento (Corsaro, Corsaro e 
Molinari, & Satta, citati in Abbatecola 
& Stagi 2017).
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4 Le autrici di Pink is the new 
black, Emanuele Abbatecola

e Luisa Stagi, riportano
una classificazione in tre 

tipologie di educazione 
nell’ambito del genere:

“un’educazione sul genere inteso 
come oggetto (che fornisce 

Le agenzie di socializzazione, per quan-
to riguarda i discorsi sul genere, sono 
quei luoghi costituiti sia da elementi 
tangibili che intangibili, in cui prende 
atto la socializzazione di genere. Ov-
viamente questi sono infiniti e sogget-
tivi da caso a caso, ma se ne possono 
individuare alcuni principali e comuni 
alla maggior parte delle persone, tra 
cui la famiglia, il gruppo dei pari e la 
scuola (Abbatecola & Stagi, 2017).

La famiglia è l’agenzia di socializzazio-
ne primaria, che influenza la costruzio-
ne dell’idea di maschio e di femmina in 
base alla tipologia e allo strato sociale. 
I genitori, prima ancora che i propri fi-
gli e figlie nascano, attribuiscono carat-
teristiche diverse a bambine e bambini, 
che influenzeranno la loro stessa iden-
tità e vita. Quando crescono, cercano di 
farli aderire il più possibile all’ordine 
di genere, scoraggiando atteggiamen-
ti che andrebbero in favore della sua 
rottura (come la scelta di un giocattolo 
rosa per un maschio) e incentivando, 
invece, quelli che lo alimentano: si trat-
ta di rinforzi comportamentali positivi 
e negativi (Abbatecola & Stagi, 2017).
 
Le dinamiche che si vengono a genera-
re nel gruppo dei pari sono facilmente 
riscontrabili all’interno dell’ambiente 
scolastico: fin dai primi anni di vita, si 
tende a costituire gruppi di sole fem-
mine o maschi, con caratteristiche ben 
distinte. I gruppi femminili sono ten-
denzialmente più piccoli, occupano 
poco spazio e il loro gioco si basa sulle 

interazioni sociali che emulano il mon-
do adulto; i gruppi maschili sono più 
grandi, basati sulla competitività e la 
fisicità (Abbatecola & Stagi, 2017).

Il ruolo delle insegnanti e degli in-
segnanti è fondamentale in quanto, 
seppur inconsciamente, riproducono 
e trasmettono gli stereotipi di genere 
attraverso il proprio linguaggio e com-
portamento. Solitamente si aspettano 
più affidabilità da parte delle bambine, 
responsabilizzandole con compiti che 
fungono da rinforzo positivo, come ac-
compagnare i compagni più piccoli in 
bagno; i bambini, invece, vengono con-
siderati inevitabilmente inadeguati a 
certi ruoli, rinforzando continuamente 
l’adesione a tali stereotipi.
Le educatrici e gli educatori dovrebbe-
ro in primis seguire “un’educazione sul 
genere”, in cui il genere è il soggetto, 
in modo da poter diventare consapevoli 
della pericolosità dell’ordine di genere 
e della socializzazione, per poi passa-
re ad “un’educazione al genere”, in cui 
vengono scardinati, poco per volta, gli 
stereotipi che riecheggiano soggettiva-
mente in ogni persona, e, infine “all’e-
ducazione di genere”, che si basa sul 
riconoscimento e l’affermazione delle 
differenze biologiche4.
Con la pedagogia di genere, è infatti 
possibile identificare gli stereotipi di 
genere all’interno del contesto scolasti-
co, capire come si riproducono a livello 
comportamentale, per poi, finalmente. 
combatterli attivamente (Abbatecola & 
Stagi, 2017).

Il ruolo
della scuola1.1.2

alle/ai discenti informazioni, 
contenuti); un’educazione
al genere (che si concentra
sul vissuto, sull’elaborazione 
personale, sulla decostruzione
degli stereotipi); un’educazione 
di genere (che assume un’ottica 
sessuata, che percepisce la sessuazione 
dei contenuti culturali e che
adotta una metodologia basata 
sul riconoscimento della differenza 
sessuale).” (Gamberi et al., citato 
in Abbatecola & Stagi 2017:63)

Fig. 2: Illustrazione che rappresenta il fenomeno della socializzazione di genere all’interno
delle classi scolastiche realizzata dall’artista Melissa Chung (Todays Parent, 2016).

La scuola, in termini generali, è un 
luogo di riproduzione degli stereotipi 
di genere che permette di tramandare 
il patrimonio culturale senza control-
lo (Fig. 2); in Reproduction del 1972 di 
Pierre Bourdieu e Jean-Claude Pas-
seron, la scuola viene descritta con la 

metafora del pellicano che depone “un 
uovo tutto bianco e ne esce un pellicano che 
gli somiglia straordinariamente”, che a 
sua volta deporrà un altro uovo che di-
venterà un altro pellicano simile a lui e 
così via (Bourdieu & Passeron, citato in 
Abbatecola & Stagi, 2017:92).
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Storicamente, l’essere umano “prede-
finito” è stato considerato maschio, 
guardando alle donne come una par-
zialità, una minoranza che, come tale, è 
considerata anche diversa, quasi “eso-
tica”. L’uomo, avendo plasmato tutta la 
realtà a sua immagine, è onnipresente 
ed invisibile, poiché nasconde la sua 
parzialità (Bellassai, 2001). 
Per lo stesso motivo, quando si parla 
dell’umanità senza specificare il gene-
re, ci si riferisce a quello maschile, ed 
un caso pratico lo fornisce il nostro 
linguaggio: il termine “uomo” è ambi-
guo, in quanto può riferirsi sia ad un 
maschio che all’intera specie umana; 
questo uso del maschile generico è 
presente in diverse lingue, tra le quali 
anche l’italiano.
Gli esempi di questo fenomeno sono 
potenzialmente infiniti, a partire dalla 
storiografia, in cui si è sempre studiato 
ciò che hanno fatto gli uomini reputan-
do di importanza secondaria il ruolo 
delle donne, l’assenza delle donne nelle 
emoji fino al 2016, la netta prevalenza 
dei personaggi maschili nella televisio-
ne, nelle statue urbane, nelle raffigura-
zioni sulle banconote, nel giornalismo 
mediatico, negli esempi sui testi scola-
stici, negli eroi dei videogiochi e così 
via. Ancora, i periodi storici definiti 
come positivi per eccellenza, ovvero 
il Rinascimento e l’Illuminismo, sono 
stati tali solo per gli uomini, mentre 
per le donne sono contraddistinti uni-
camente da una mancanza di diritti 
dopo l’altra. Si può affermare con tran-
quillità che l’intera storia dell’umani-

tà e della cultura, così come ci è stata 
raccontata, non è attendibile, in quanto 
mancano i dati dell’intera popolazione 
femminile, la metà della popolazione 
mondiale (Perez, 2019). 
In quest’ottica, l’avvocata femminista 
Caroline Criado Perez intitola il libro, 
sul quale si fonda questo capitolo, Invi-
sibili (Fig. 3): le donne nella storia sono 
infatti diventate invisibili, cancellabili, 
così come lo sono ora nella contempo-
raneità (Perez, 2019).

La progettazione
androcentrica: cos’è?1.1.3

Sul concetto di maschile universale 
si basa la progettazione androcentrica, 
l’approccio alla progettazione per cui si 
prende come utente standard un uomo 
e le sue esigenze, senza considerare la 
donna, che ciò venga fatto di proposito 
o, come spesso succede, inconsciamen-
te. I casi più frequenti di progettazione 
androcentrica si riscontrano soprat-
tutto quando non vengono valutate le 
differenze tra uomo e donna. L’obietti-
vità, infatti, spesso nasconde la tenden-
za al maschile, in quanto implicito ed 
indiscutibile (allo stesso modo valgono 
altri attributi, come la bianchezza della 
pelle) (Perez, 2019). 
Esempi per concretizzare l’approccio 
della progettazione androcentrica pro-
posti in Invisibili: Come il nostro mondo 
ignora le donne in ogni campo. Dati alla 
mano (Perez, 2019) sono i tasti del pia-
noforte, gli smartphone, gli smartwatch

e i visori per la realtà aumentata, sta-
tisticamente troppo grandi per una 
mano femminile nella media, e il rico-
noscimento vocale, basato sulla parlata 
maschile, differente da quella femmini-
le. Si tratta di vere e proprie ingiustizie 
di genere, che altre volte possono avere 
anche gravi effetti a livello di sicurez-
za. Per citare uno dei tanti casi propo-
sti, la postura delle donne alla guida, 
diversa da quella degli uomini a causa 
di differenze fisiologiche come l’altez-
za, non è considerata standard, bensì 
anormale; per questo motivo, il design 
delle automobili moderne può essere 
reputato relativamente sicuro solo per 
gli uomini. Nei test sulla sicurezza, i 
manichini utilizzati riprendono il co-
siddetto uomo medio e, nei pochi casi 
in cui è stata utilizzata una donna, que-
sta è stata posizionata esclusivamente 
nel lato passeggero.
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Fig. 3: Copertina originale del libro Invisible 
Women: Data bias in a world designed for man  
di Caroline Criado Perez, realizzata dall’artista  
Rachel Willey (Perez, 2019).1.
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5 Art. 31 della Convenzione 
sui diritti dell’infanzia della 
dichiarazione delle Nazioni 

Unite: “Gli Stati parti riconoscono 
al fanciullo il diritto al riposo e al 
tempo libero, a dedicarsi al gioco e 
ad attività ricreative proprie della 
sua età e a partecipare liberamente 

alla vita culturale ed artistica. 
Gli Stati parti rispettano e 

favoriscono il diritto del fanciullo 
di partecipare pienamente alla vita 
culturale e artistica e incoraggiano 
l’organizzazione, in condizioni di 

uguaglianza, di mezzi appropriati 
di divertimento e di attività 

ricreative, artistiche e culturali.” 
(Nazioni Unite, 1998)

Il ruolo del gioco nello sviluppo delle 
bambine e dei bambini è stato analiz-
zato da molto tempo in diversi studi 
(Ummah & Purnama, 2023; Cherney 
& Dempsey, 2010; Valentine & McKen-
drick, 1997; Holloway & Valentine, 
2000), e si è sempre riconosciuta la sua 
importanza a livello internazionale, 
come sottolineato nell’articolo 31 del-
la Convenzione sui diritti dell’infanzia 
della dichiarazione delle Nazioni Uni-
te, in cui viene tutelato il riposo e lo 
svolgimento di attività ricreative adat-
te ad ogni età5 (Nazioni Unite, 1998). 

Buona parte delle diverse forme di in-
fluenza positiva apportata dal gioco 
sono sintetizzate in maniera organica 
nell’introduzione allo studio Exploring 
the Power of  Hide-and-Seek di Evi So-
niyatul Ummah e Dwi Amelia Sofarina 
del 2023:

▶ Lo sviluppo cognitivo: il gioco per-
mette di intraprendere nuove esperien-
ze, e di conseguenza conoscere nuove 
informazioni, in grado di stimolare le 
abilità cognitive come il pensiero criti-
co e il pensiero laterale (giochi di stra-
tegia o puzzle sviluppano anche la pia-
nificazione e il pensiero logico);

▶ Lo sviluppo fisico: l’apprendimento 
di capacità motorie, di coordinazione, 
resistenza e forza tramite la tendenza a 
correre, saltare e arrampicarsi tipica di 
bambine e bambini nei giochi attivi (in 
generale ha un impatto positivo sulla 
salute corporea, per prevenire proble-
mi legati alla sedentarietà);

▶ Lo sviluppo sociale: giocando, bam-
bini e bambine si creano un gruppo 
di pari in cui collaborare, condivi-
dere, risolvere conflitti e sviluppare 
empatia, gettando quindi le basi per 
la costruzione di relazioni sane e 
crescere dal punto di vista emotivo; 

▶ Lo sviluppo emotivo: soprattutto 
attraverso il gioco simbolico ed imma-
ginativo, possono esprimere sé stessi e 
le loro emozioni, imparando a ricono-
scerle, condividerle e gestirle;

▶ Creatività e immaginazione: il gio-
co, in modo particolare quello libero 
di ruolo, stimola la fantasia, sfruttando 
la tendenza innata dei bambini e delle 
bambine di immaginare storie e scenari 
fantastici a partire da pochi stimoli a 
disposizione;

▶ Apprendimento e istruzione: le atti-
vità ludiche possono essere un ottimo 
metodo educativo, siccome permettono 
di apprendere con un basso sforzo co-
gnitivo, insegnano a seguire delle re-
gole basilari, a gestire la vittoria e la 
sconfitta;

▶ Riduzione dello stress: il gioco offre 
alle bambine e ai bambini uno spazio in 
cui rilassarsi, divertirsi e scaricare pos-
sibile ansia accumulata, migliorando il 
benessere complessivo;

▶ Costruzione dell’identità: giocando 
è possibile assumere ruoli diversi con 
la mimesi, esplorando diverse identità, 
dinamiche sociali e relazioni, compren-
dendo meglio sé stessi e riportando 
quelle esperienze nella vita reale.

Gioco stereotipico
e genderizzato:
l’influenza sullo sviluppo1.1.4

Nella costruzione dell’identità, rien-
tra anche la formazione dell’identità 
di genere, sulla quale, infatti, il gioco 
possiede una grande influenza. Sfortu-
natamente, però, le possibilità di cono-
scere ed esplorare sé stessi, in maniera 
libera e spensierata, attraverso le atti-
vità ricreative sono poche per bambi-
ni e bambine, quasi nulle. Come tutto 
ciò che caratterizza la cultura, anche il 
gioco e i giocattoli seguono i dettami 
dell’ordine di genere vigente e parte-
cipano ad alimentare il processo della 
socializzazione di genere. 

Come riportato nel capitolo preceden-
te, bambine e bambini si conformano 
velocemente agli stereotipi di genere, 
e con la stessa velocità imparano qual 
è il modo di divertirsi ritenuto adatto 
al proprio genere. Il gioco dei maschi è 
generalmente associato al movimento, 
alla corsa nello spazio libero, compren-
dendo tutte quelle attività basate sulla 
fisicità e sull’avventura; al contrario, 
alle femmine è prescritta la dimensione 
casalinga, intima, in cui il gioco è sta-
tico, un espediente per essere guardate 
e prendersi cura degli altri. Allargando 
il discorso, nel mondo occidentale, una 
delle caratteristiche giudicate priorita-
rie in una donna è il suo corpo, conside-
rato un oggetto da esibire, da guardare 
o da nascondere in base alla bellezza 
imposta dai canoni della società in cui 
risiede; generalmente, invece, il corpo 
maschile si valuta per la sua prestan-
za corporea, meno per la sua estetica. 
I comportamenti prescritti ai bambini 

e alle bambine, così come ai futuri uo-
mini e donne, sono opposti e comple-
mentari; ancora, il gioco maschile è di 
gruppo, mentre quello femminile indi-
viduale (Abbatecola & Stagi, 2017). 
In Pink is the new black, per cogliere 
appieno questa opposizione nel modo 
di giocare, si riferiscono a un “modello 
autoriferito”, maschile, ed uno “eterori-
ferito”, femminile: 
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“il corpo in linea 
di massima è uno 
strumento ‘per 
fare’ e le attività 
rappresentate (giochi, 
salti…) forniscono 
soddisfazione in sé 
e per sé. Il modello 
per il maschile è 
autoriferito. Per 
le bimbe invece il 
corpo è strumento 
per ‘apparire’ e la 
gratificazione che
se ne può ricavare 
deriva da uno
sguardo esterno, 
implica un pubblico:
è eteroriferito.”

(Abbatecola & Stagi, 2017:41)
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6 Con il termine 
“genderizzazione” si vogliono 

tradurre i concetti anglosassoni 
di “gendering” e “engender(ed)” 

per sottolineare la continuità 
delle relazioni di genere nel 

mondo sociale. Qualcosa è 
genderizzato se possiede 

una connotazione maschile o 
femminile, o presenta delle 

varianti per genere
(Abbatecola & Stagi, 2017).

utilizza il colore rosa (Fig. 4) con l’o-
biettivo di attirare un pubblico femmi-
nile (composto anche dalle bambine e, 
soprattutto, dai rispettivi genitori). Al-
tri attributi associati al femminile sono 
linee morbide, decorazioni e brillanti-
ni, a contrasto con le forme squadrate 
e molto più impattanti maschili (Abba-
tecola & Stagi, 2017).

I giocattoli genderizzati hanno an-
ch’essi un ruolo prescrittivo sulla vita 
dei bambini e delle bambine, in quan-
to mostrano, ad esempio, le scelte da 
compiere nell’ambito della formazione 
e del lavoro: i giocattoli da maschi si-
muleranno studi e professioni scientifi-
che, di alto rilievo e potere, come scien-
ziati, dottori e giudici, mentre quelli da 
femmine ruoli di cura e di esibizione, 
come la maestra e la ballerina (Fig. 5). 
Non è difficile realizzare la portata e 
le conseguenze di queste direttive: lo 

Gli stereotipi di genere si riflettono 
anche nei giocattoli per l’infanzia, che 
a loro volta estendono e influenzano i 
confini dell’ordine di genere. 
I giocattoli percepiti come maschili ri-
guardano di nuovo il movimento (gli 
strumenti da utilizzare per l’avventu-
ra all’aria aperta), ma anche la lotta, la 
competizione (le macchinine, le moto e 
i trenini) e l’aggressività (i soldatini, le 
spade e i fucili): tutte le caratteristiche 
che, rientrando nel modello di mascoli-
nità egemonica, si vogliono trasmette-
re ai futuri uomini. Quelli considerati 
femminili riguardano, invece, la bel-
lezza esteriore (le bambole) e i ruoli di 
cura (la casetta e la cucina): una donna 
in quanto tale deve essere bella, frivola, 
premurosa ed empatica. Questa dicoto-
mia si rileva nella differente termino-
logia per definire le bambole “da ma-
schi” e quelle “da femmine”. Le prime 
sono action figures, per porre l’accento 
sulla dimensione dell’azione, della sog-
gettività e del protagonismo, con corpi 
agili, performanti e snodabili; le secon-
de sono fashion dolls, a sottolineare la 
dimensione della cura nell’aspetto, con 
corpi statici, rigidi ed aggraziati (Ab-
batecola & Stagi, 2017).

Per delineare meglio i confini tra giochi 
per bambine e per bambini, i giocattoli 
(ma questo discorso sarebbe valido an-
che per la maggior parte degli oggetti 
appartenenti al mondo adulto) vengo-
no “genderizzati”6 nell’estetica quando 
messi in commercio, ovvero caratteriz-
zati in modo da rendere immediato il 
genere a cui vogliono riferirsi. Il meto-
do più semplice ed efficace è l’utilizzo 
del colore rosa, e secondariamente del 
colore azzurro, tinte alle quali nessuno 
avrebbe difficoltà nell’associare e iden-
tificare un genere. Viene definito pin-
kizzazione (dall’inglese pinkification) il 
fenomeno, ad oggi ritornato in voga 
dopo un breve arresto, per il quale si 

sviluppo delle caratteristiche cogniti-
ve, sociali ed emotive sarà diverso in 
base al genere dell’infante, e su queste 
costruirà la sua intera identità. Alla 
luce di ciò, potrebbero essere analiz-
zate tutte le ingiustizie e disparità di 
genere del mondo adulto (Abbatecola 
& Stagi, 2017).
In Why pinkification matters, la Profes-
soressa statunitense Rebecca Hains 
spiega come la genderizzazione esclu-
da i bambini e le bambine dall’effettua-
re delle scelte neutre, obbligandoli ad 
uniformarsi agli stereotipi di genere o 
ad infrangerli del tutto, subendo i con-
seguenti giudizi dal gruppo dei pari e 
dagli adulti (Hains, citato in Abbateco-
la & Stagi 2017).

Esistono, però, dei giochi ritenuti 
tendenzialmente neutri (anche se po-
tenzialmente genderizzabili nell’aspet-
to), quali le costruzioni, come i Lego, 
e i puzzle (Abbatecola & Stagi, 2017).
In uno studio condotto negli Stati Uni-
ti (Cherney & Dempsey, 2010), sono 
stati offerti ad un campione di 31 bam-
bini, di età compresa tra i 3 e i 5 anni, 
undici giocattoli classificati in base al 
genere (femminile, maschile, ambiguo 
o neutro) per valutarne la percezione 
all’interno del gioco libero. Dall’osser-
vazione, si evinse che i giocattoli ve-
nivano percepiti come esclusivamente 
da maschio o da femmina in base ad 
aspetti solitamente superficiali, qua-
li il colore, e non a causa di stereotipi 
profondamente radicati: ciò indica la 
possibilità di una potenziale apertura 
a livello comportamentale. Un’altra 
implicazione interessante dello studio 
è la possibilità di influenzare la per-
cezione di genere dei bambini e delle 
bambine somministrando loro giocat-
toli neutri o ambigui7: potrebbe essere 
un metodo semplice per iniziare a far 
vacillare l’ordine di genere a partire 
dall’infanzia. I giocattoli neutri e quelli 

ambigui permettono, come dimostrato 
nello studio, di sviluppare la fantasia e 
di promuovere il gioco misto, riducen-
do la segregazione di genere. Inoltre, i 
giocattoli senza un’attribuzione di ge-
nere distintiva incoraggiano i bambini 
e le bambine a riflettere criticamente 
sulle motivazioni alla base della loro 
classificazione per genere, seppur, data 
la tenera età, in maniera inconscia. 
Evidente è l’importanza che assumono 
sia i genitori che gli insegnanti e le in-
segnanti, in quanto possono offrire de-
gli ambienti sfidanti per gli stereotipi 
di genere tradizionali, che promuovano 
uno sviluppo sano ed inclusivo (Che-
mey e Dempsey, 2010). 

7 I giocattoli neutri sono 
quelli a cui è difficile attribuire 
un genere in quanto non 
presentano caratteristiche 
stereotipiche, né maschili 
né femminili; i giocattoli 
ambigui, invece, presentano 
caratteristiche femminili e 
maschili contemporaneamente, 
come un aeroplano rosa e viola 
(Chemey e Dempsey, 2010).

Fig. 5: Immagine di bavaglini 
genderizzati che rispettano 
completamente i tradizionali 
stereotipi di genere: delle 
scarpette da danza per la 
femmina e lo steteoscopio da 
dottore per il maschio
(Abbatecola & Stagi, 2017).

Fig. 4: Copertina originale del libro Pink is the 
new black, all’interno della quale è possibile 
vedere una fotografia che rappresenta 
l’emblema della pinkizzazione
(Abbatecola & Stagi, 2017).
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In Children’s Outdoor Play del 1997, la 
geografa sociale britannica Gill Valen-
tine e il geografo specializzato in studi 
sull’infanzia John McKendrick hanno 
analizzato gli aspetti principali del gio-
co all’aperto, i quali riprendono quelli 
già analizzati nel capitolo precedente 
per il gioco in genere, ma offrono anche 
nuove opportunità: a livello motorio, le 
abilità atletiche vengono ulteriormen-
te sviluppate, e attraverso il contesto 
esterno che, rispetto al chiuso, permet-
te l’interazione con spazi inesplorati ed 
elementi naturali.
Malgrado i cospicui vantaggi forniti 
dal gioco all’aperto, gli autori sottoli-
neano anche come questo sia diminuito 
drasticamente in correlazione a diversi 
fattori. La motivazione principale indi-
viduata è la paura degli educatori e del-
le educatrici sui rischi in cui bambini 
e bambine possono incorrere giocando 
liberamente, e senza stretta supervisio-
ne, all’aria aperta, sia per cause struttu-
rali-ambientali, come strade limitrofe 
che possono essere attraversate senza 
porre attenzione, sia relazionali, ca-
dendo ad esempio in trappola di scono-
sciuti malintenzionati. Il gioco diventa 
più incentrato sull’ambiente domestico 
e più istituzionalizzato, riducendo le 
possibilità di esplorazione autonoma: 
il 60% dei genitori intervistati da Va-
lentine e McKendrick affermarono che 
i loro figli e figlie trascorrevano meno 
tempo all’aperto rispetto di quanto fa-
cessero loro alla stessa età. 
In particolare, la ricerca ha portato 
alla conclusione per cui i genitori ri-

tengono i figli maschi più ingenui e 
spericolati, e di conseguenza soggetti 
a maggiori pericoli, ma limitano mag-
giormente le figlie, perché istintiva-
mente più protettivi nei loro confronti. 
Per i maschi vale il motto “boys will be 
boys” (“i ragazzi devono fare i ragazzi”): 
sono considerati istintivamente più in-
clini a comportamenti pericolosi, ma 
si attribuisce questa tendenza alla loro 
natura, che non può essere ostacolata. 
Le bambine, invece, sono ritenute più 
vulnerabili, ma al contempo mature, 
capaci di riconoscere i pericoli: più ste-
reotipi di genere entrano in conflitto, 
ma concretamente il comportamento 
non cambia, limitando maggiormen-
te la libertà femminile (Valentine & 
McKendrick, 1997).
Lo studio appena descritto è datato, ma 
i risultati paiono condivisi con altri ar-
ticoli più recenti, i cui posizionamenti 
spaziali sono completamente diversi. 
Ad esempio, negli USA è stato riscon-
trato che i bambini, e in particolare le 
bambine, non raggiungano la soglia 
di attività fisica minima, provocando 
diversi problemi di salute (Bocarro et 
al., 2015); allo stesso modo è diminuita 
l’attività fisica nelle scuole inglesi, con 
tassi considerevolmente diversi in base 
al genere (Paechter & Clark, 2007).

Le prescrizioni sul modo di giocare 
influenzano lo stesso corpo dei bam-
bini e delle bambine (Abbatecola & 
Stagi, 2017). Questa osservazione tro-
va grande riscontro negli studi svolti 
sull’attività fisica all’aria aperta in di-

Lo spazio aperto nella
socializzazione di genere 1.1.5

verse zone del mondo, in quanto tut-
ti osservano un’attività fisica minore, 
sia in termini di tempo che di intensi-
tà, delle bambine rispetto ai bambini 
(Kaczynski, Stanis, Hastmann, & Be-
senyi, 2011; Derose, Han, Williamson, 
& Cohen, 2009; Cohen, Williamson, 
& Han, 2019; Bocarro et al., 2015; 
Kaczynski, Stanis, Besenyi, & Child, 
2013; Paechter & Clark, 2007a, 2007b; 
Reimers, Schöeppe, & Demetriou, 
2018; Suárez, Cuadrado-Soto, Perea, 
Navia, López-Sobaler, & Ortega, 2020; 
Karsten, 2017; Arlinkasari, Cushing, & 
Miller, 2023). 
Anche le modalità di gioco riscontrate 
rientrano pienamente nel modello ap-
pena descritto: le femmine prediligono 
la camminata, chiacchierare ed altre 
attività sedentarie al chiuso, in luoghi 
appartati e tranquilli, mentre i maschi 
vengono osservati muoversi e correre 
nei campi da gioco (Pawlowski, Tjørn-
høj-Thomsen, Schipperijn, & Troel-
sen, 2014).

I luoghi in cui il gioco all’aperto viene 
preservato sono i parchi giochi pubbli-
ci e i cortili scolastici, che posseggono 
molte differenze, ma anche analogie. 
Entrambi sono ambienti chiave per la 
socializzazione di genere, in cui l’iden-
tità di genere di bambini e bambine 
viene continuamente costruita, deco-
struita e negoziata con gli altri attra-
verso il gioco libero (Rönnlund, 2013), 
imparando anche a conoscere, e al con-
temopo delineare, i confini di genere 
(Lodge, 2005). 

Bambini e bambine possiedono, in que-
sti luoghi, una maggiore libertà, che 
permette loro di crearsi un proprio 
gruppo di pari e sviluppare diverse ca-
pacità sociali (Boyle, Marshall, & Ro-
beson, 2003). Sia nei parchi giochi che 
nei cortili scolastici, bambini e bambi-
ne sono supervisionati (da un familia-
re, un educatore o educatrice), ma nella 
scuola il controllo è generalmente mi-
nore (Lodge, 2005), poiché le persone 
da controllare per adulto sono propor-
zionalmente in numero maggiore. 
La differenza principale tra i due luo-
ghi, invece, sta nella loro frequentazio-
ne: per il cortile scolastico obbligata, 
con tempi prestabili, per i parchi libe-
ra; se qualcuno non ha voglia di fre-
quentarli, infatti, semplicemente non 
vi accede (al massimo viene spronato 
dai genitori). Ancora, nelle scuole i 
frequentatori sono sempre gli stessi, 
alunne e alunni, mentre nei parchi pos-
sono variare di volta in volta, avere ca-
ratteristiche ed età diverse, anche se si 
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“I parchi sono
le prime arene
nelle quali bambine
e bambini imparano
a negoziare il proprio 
comportamento
in pubblico.”

(Karsten, 2003:471, trad. dell’autrice)
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classi e cortili, si può assistere ad una 
netta suddivisione di spazi per maschi 
e per femmine, realizzata in base agli 
stessi stereotipi sessuali che domina-
no il mondo dei giocattoli: vengono, 
ad esempio, riproposti colori e giochi 
fortemente caratterizzati dal punto 
di vista del genere. In questi luoghi, 
bambini e bambine tendono a seguire 
i dettami stabiliti dagli stereotipi di 
genere, partecipando attivamente al 
processo di socializzazione. Nello stu-
dio svolto e raccontato nel libro Pink 
is the new black, però, quando alunni e 
alunne venivano spostati dalla classe 
genderizzata alla palestra, uno spazio 
evidentemente più neutro, la differenza 
nel gioco tra bambini e bambine sem-
brava diventare più labile. Le femmine 
iniziavano ad infrangere gli stereotipi 
correndo, sprigionando energia e di-
ventando competitive tanto quanto i 
maschi. Questi risultati portano a ri-
flettere profondamente su come l’or-
ganizzazione degli spazi possa incidere 
sull’influenza degli stereotipi di genere 
(Abbatecola & Stagi, 2017).
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possono individuare dei “residenti” fis-
si (Karsten, 2003; Reimers, Schöeppe, 
& Demetriou, 2018). 
Questi posti possono essere conside-
rati dei banali “blocchi di cemento”, in 
quanto la loro stessa progettazione in-
fluisce sulla costruzione dell’identità. 
Per questo motivo bisognerebbe ana-
lizzare profondamente le esigenze di 
bambini e bambine, poiché:

Tenendo in considerazione i limiti 
conseguenti a questa scelta, nella trat-
tazione teorica successiva, i parchi gio-
chi pubblici e i cortili scolastici della 
scuola primaria verranno considerati 
insieme per raccogliere più dati possi-
bili riguardo la loro progettazione e le 
relazioni che si instaurano all’interno 
di questi spazi aperti. La successiva 
ricerca etnografica, al contrario, si ba-
serà esclusivamente sui cortili scolasti-
ci della scuola primaria per indagarne 
le potenzialità in quanto agenzie di so-
cializzazione primarie: comprendere la 
socializzazione di genere agisca al loro 
interno e quali strumenti possono es-
sere utilizzati per sovvertire l’ordine di 
genere vigente.

Qualunque spazio sociale non è esente 
dall’influenza della socializzazione di 
genere, perciò non può essere comple-
tamente neutro. In molti parchi giochi, 

“i cortili sono 
‘posti per bambini’ 
ma anche posti 
immaginati, 
progettati e 
organizzati dagli 
adulti per i bambini”
(Rönnlund, 2013:87, trad. dell’autrice)
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Concetti 
chiave

Gli stereotipi sessuali
Gli stereotipi sessuali sono un’insieme di caratteristiche 
che si assumono vere solo in base al sesso della persona: 
sono limitanti e discriminatorie.

La socializzazione a scuola
La scuola è una delle prime agenzie
di socializzazione, che permettono di imparare
e fare proprio l’ordine di genere.

L’influenza del gioco
Il gioco è fondamentale per lo sviluppo di bambini
e bambine, in particolare quello all’aperto, ma anche 
questo aspetto è influenzato dall’ordine di genere.

Progettare gli spazi
Ogni spazio è condizionato dalla socializzazione
di genere, compresi cortili scolastici e parchi pubblici, 
in modo particolare quando si progetta in ottica 
androcentrica, assumendo come utente neutro un uomo.

Ordine e socializzazione di genere
L’ordine di genere è l’insieme delle norme sociali, 
storiche e culturali, pervasive e prescrittive, che 
stabiliscono cosa sia da femmina e cosa da maschio; 
queste si trasformano e si evolvono in continuazione 
attraverso il processo della socializzazione di genere.
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Il genere è un insieme di attributi che si pensano 
caratterizzare un uomo e una donna, è un fattore 
culturale, perciò non prestabilito, variabile nello 
spazio e nel tempo.
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La trattazione della ricerca teorica 
continua approfondendo lo scenario 
specifico del progetto di tesi: la ripro-
duzione degli stereotipi di genere, la 
segregazione e la decentralizzazione 
del potere all’interno dei parchi giochi 
pubblici e, soprattutto, dei cortili scola-
stici della scuola primaria.

Infine è presente un focus su due ap-
procci che interessano il mixed-gen-
der play, ovvero il risky play e i giochi 
tradizionali, per approdare al capitolo 
successivo, dove si parlerà nel dettaglio 
del design gender-sensitive e delle pos-
sibilità che offre.

L'androcentrismo 
nei cortili scolastici: 
analisi di scenario

1.2

2.1. La riproduzione degli stereotipi di genere
2.2. La segregazione di genere
2.3. La decentralizzazione del potere e l’importanza del calcio
2.4. Mixed-gender play: il risky play e i giochi tradizionali
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Nei parchi giochi e nei cortili scolastici, 
bambine e bambini tendono a riprodur-
re i tradizionali stereotipi di genere del 
mondo occidentale, regolando a vicen-
da i propri comportamenti in base alle 
aspettative di genere (Fig. 6). Nello stu-
dio condotto su alunne e alunni di 9-10 
anni di 67 scuole inglesi diverse Gender 
at play, le autrici hanno coerentemente 
notato come i giochi svolti dalle femmi-
ne all’interno dei cortili fossero pacati, 
rispettosi, e poco movimentati, inclu-
dendo principalmente attività creative 
come il disegno e giochi con le mani; i 
maschi, al contrario, si dedicavano ad 
attività fisiche impegnative, compe-
titive e chiassose (Boyle, Marshall, & 
Robeson, 2003; Kostas, 2021). Ciò non 
significa che le bambine svolgano solo 
giochi statici, infatti sono frequenti il 
salto della corda e “acchiapparella” 
(Arlinkasari, Cushing, & Miller, 2023).
Anche dal punto di vista relazionale, le 
differenze nello studio riportato erano 
evidenti, dato che le bambine tende-
vano ad essere affettuose, cercare un 
contatto fisico ed emotivo parlando di 
loro stesse, mentre i bambini evitava-
no l’intimità, esprimendo l’affetto solo 
attraverso qualche pacca sulla spalla. 
Ogni elemento emerso rispecchia lo 
stereotipo di genere della mascolinità 
indipendente, apatica ed aggressiva, 
parallelamente a quello della femmi-
nilità attenta agli altri e alle emozioni 
(Boyle, Marshall, & Robeson, 2003). 

Assumendo bambini e bambine atteg-
giamenti diametralmente opposti, in 

questi spazi è solito che si vengano a 
creare dei confini di genere, i quali deli-
mitano delle “zone per maschi” e “zone 
per femmine”. Tali aree polarizzate, e i 
giochi contenuti all’interno, escludono 
categoricamente bambini o bambine il 
cui genere non è quello di riferimen-
to, creando gruppi di soli maschi o 
sole femmine (Mayeza, 2018; Karsten, 
2003). Durante il gioco, anche a livel-
lo narrativo viene a crearsi una netta 
separazione di genere, ad esempio con 
le bambine che parlano di loro stesse 
come un unico gruppo, al “noi”, e del 
resto dei maschi come un nemico a cui 
fare attenzione o da sconfiggere, al 
“loro” (Rönnlund, 2015).

Per i bambini e le bambine, l’inclusione 
o l’esclusione di un pari dipende princi-
palmente dalla loro identificazione con 
l’altra persona, ossia se sentono di ave-
re abbastanza caratteristiche in comu-
ne con lei (Peplak, Song, Colasante, & 
Malti, 2017). Tali caratteristiche sono 
associate a bias, pregiudizi e stereoti-
pi, in gran parte di genere, poiché per 
loro è uno degli attributi più facilmente 
identificabile fin da infanti e collegato 
direttamente alla propria identità (Lo-
dge, 2005).
Altri fattori determinanti sono le ra-
gioni sociali-convenzionali, morali e 
psicologiche8, in cui rientrano le re-
strittive norme di genere, che, se tra-
sgredite, pongono in una situazione 
scomoda. L’esclusione in base al ge-
nere diventa pertanto comunemente 
accettata, perché rispettosa dell’ordine 

La riproduzione
degli stereotipi di genere1.2.1

8 La categorizzazione delle 
principali cause alla base 

dell’esclusione nell’infanzia in 
tre domini è stata direttamente 

rispresa dallo studio ’Only you 
can play with me!’ Children’s

di genere vigente (Peplak, Song, Cola-
sante, & Malti, 2017).

La riproduzione degli stereotipi di ge-
nere e la progettazione poco neutra di 
questi spazi sono fenomeni che si ali-
mentano a vicenda: se c’è una zona de-
dicata alla creatività o alla cura, risulta 
scontato che quella sia un’area desti-
nata alle bambine, come è chiaro che 
l’area delle costruzioni o dei campi da 
gioco sia per maschi (Mayeza, 2018). 
Le scuole, osservando gli atteggia-
menti stereotipati di bambine e bambi-
ni, tendono ad organizzare la geografia 
degli spazi in modo che tali comporta-
menti possano ripetersi più facilmente, 
pensando di fare il loro bene; un esem-
pio è l’idea di aumentare i posti appar-
tati per le alunne che si isolano a chiac-
chierare durante l’intervallo. Tali spazi 
genderizzati verranno utilizzati a loro 
volta da ragazzi e ragazze per rinfor-
zare la propria identità di genere: è un 
cane che si morde la coda (Paechter & 
Clark, 2007a).

Le evidenze appena discusse sono trat-
te da diversi studi qualitativi, svolti sia 
nei parchi giochi, ma soprattutto nei 
cortili scolastici, in diverse zone del 
mondo, come in alcune città sudafri-
cane (Mayeza, 2016, 2018), a Jakarta 
(Arlinkasari, Cushing, & Miller, 2023), 
in Inghilterra (Boyle, Marshall, & Ro-
beson, 2003; Paechter & Clark, 2007a, 
2007b; Epstein, Kehily, Mac an Ghaill, 
& Redman, 2001), in Svezia (Forsberg, 
Horton, & Thornberg, 2023), nel-

le maggiori città del Canada (Peplak, 
Song, Colasante, & Malti, 2017), ad 
Amsterdam (Karsten, 2003) e ad Atene 
(Kostas, 2021). Nonostante la diversità 
dei campioni considerati negli articoli, 
il fenomeno della riproduzione degli 
stereotipi di genere e la polarizzazione 
delle aree di gioco è ricorrente in tutti.

Seguendo la teoria femminista post-
strutturalista per cui bambini e bam-
bine sono agenti attivi nel processo di 
socializzazione, essi con i loro stessi 
comportamenti imparano a performa-
re il proprio genere durante gioco, co-

1.
2.

1 
L

a 
ri

pr
od

uz
io

n
e 

de
gl

i s
te

re
ot

ip
i d

i g
en

er
e

inclusive decision making,
reasoning, and emotions based 
on peers’ gender and behavior 
problems, di cui si riporta il testo 
per una maggiore chiarezza: “(a) 
morale (ad esempio, questioni di 
equità, giustizia e benessere degli 
altri); (b) sociale-convenzionale 
(ad esempio, funzionamento di 
gruppo e identità e usanze sociali); 
(c) psicologico (ad esempio, scelta 
personale e libertà).” (Peplak, 
Song, Colasante, & Malti, 2017: 
135, trad. dell’autrice)

Fig. 6: Graffito stencil che denuncia l’imposizione delle aspettative di genere 
sui bambini e sulle bambine: nonostante non si identifichi realmente il genere, 
il maschio è un ragazzo grande e forte, la femmina un ragazza piccola e tenera 
(Hoyden About Town, 2011).1.
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e nelle bambine sono particolarmente 
mutevoli;

▶ L’invasione dello spazio (ad esempio 
da gioco) del genere opposto;

▶ L’esclusione sulla base del genere, 
come quella che si riscontra nelle aree 
polarizzate del cortile scolastico;

▶ Le “troups”, ossia gruppi di bambi-
ni o bambine che si creano spontane-
amente in base ad interessi comuni, le 
cui dinamiche tendono a rinforzare le 
norme di genere.

Un altro sistema per definire i confini 
di genere è la supposizione di relazio-
ni romantiche eterosessuali tra bam-
bini e bambine, anche durante il gio-
co. Nello studio Gender and Children’s 
Social world condotto dalla Professo-
ressa Anne Lodge, è stato riscontra-
to come gioco misto  più frequente il 
“kiss chase” (Fig. 7), una variante del 
classico “acchiapparella” (o “fulmine” 
o “ce l’hai”), in cui per prendere l’av-

struendo la propria identità (Martin, 
citato in Mayeza 2018). 
La sociologa statunitense Barrie Thor-
ne, nel suo libro Gender Play: Girls and 
Boys in School (1993), ha coniato il con-
cetto di “Borderwork”, ovvero tutte le 
interazioni sociali che ragazzi e ragaz-
ze utilizzano per rafforzare e mantene-
re le norme di genere e, conseguente-
mente, i confini di genere. Molte delle 
interazioni discusse si applicano bene 
al contesto dei cortili scolastici (Boyle, 
Marshall, & Robeson, 2003; Epstein, 
Kehily, Mac an Ghaill, & Redman, 
2001), tra cui:

▶ L’opposizione, che si verifica di so-
vente nei giochi, delle femmine contro 
i maschi (non è infatti raro che le squa-
dre in un gioco vengano formate attra-
verso il genere);

▶ Tentativi di darsi fastidio e provocar-
si a vicenda, spesso sostenuti dal pro-
prio gruppo di pari, anche se bisogna 
considerare che le alleanze nei bambini 

9 Con gioco misto, si intende 
un gioco in cui partecipano sia 
maschi che femmine.

versario bisogna dargli un bacio. Nello 
svolgimento del gioco, alunni e alunne 
ponevano particolare attenzione a chi 
veniva dato il bacio: il gioco misto9 non 
sembra potersi discostare dal discorso 
delle relazioni romantiche, ovviamente 
eterosessuali (Mayeza, 2016).

La filosofa statunitense femminista 
Judith Butler ha coniato, all’interno 
del suo libro in Gender trouble (1990), 
il termine “herterosexual matrix” per 
evidenziare l’importanza dell’eteroses-
sualità nei processi performativi della 
socializzazione di genere: sessualità e 
genere sono due concetti inseparabili   
(Butler citato in Mayeza, 2016).

Nell’articolo It’s not right for boys to play 
with dolls del Professore di sociologia 
Emmanuel Mayeza (2018), viene ri-
saltato anche il ruolo delle insegnanti 
e degli insegnanti. Nel caso specifico 
di quello studio, queste figure attribu-
ivano i confini spaziali di genere uni-
camente a delle presunte “differenze 
naturali” tra maschi e femmine, come 
se esistessero delle ragioni biologiche 
fondate: in pratica, rigettavano qua-
lunque altra ragione socio-culturale 
o influenza dovuta alla progettazione 
spaziale. In questi casi, il ruolo degli 
educatori e delle educatrici può esse-
re molto ostacolante per la libertà di 
espressione di alunni e alunne. 

Fig. 7: Fotografia che mostra dei bambini e delle bambine giocare a kiss chase, uno dei giochi 
misti più usuali identificati dalla ricerca letteraria (Daily Mail, 2017).1.
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La possessività nei confronti degli spa-
zi polarizzati nel cortile scolastico o 
nei parchi giochi pubblici sembra ca-
ratterizzare sia i maschi che le femmi-
ne, andando contro lo stereotipo delle 
bambine passive e docili nei confronti 
dei compagni di gioco (Mayeza, 2018).
Una grande differenza, però, esiste e 
sussiste nella definizione spaziale di 
queste aree. I bambini tendono ad oc-
cupare molto più spazio per giocare 
rispetto alle bambine, impossessandosi 
del controllo di ogni area disponibile, 
monopolizzandola; inoltre, i maschi 
preferiscono i punti in cui riescono 
a non essere monitorati dalla figura 
adulta di riferimento. Le bambine di-
ventano presto delle “outsiders” e ven-
gono relegate in zone più strette e pe-
riferiche; la segregazione si trasforma, 
in questo modo, in una delle caratteri-
stiche principali per rimanere all’inter-
no dei confini di genere (Boyle, Mar-
shall, & Robeson, 2003; Kostas, 2021; 
Epstein, Kehily, Mac an Ghaill, & Red-
man, 2001; Saragih & Subroto, 2023). 
In questi spazi appartati, le bambine si 
adattano creando dei gruppi ristretti, 
donando all’ingiustizia un’accezione di 
privacy ed esclusività: lì possono stare 
vicine tra loro, sussurrare, fare gos-
sip e ridacchiare senza che nessuno le 
disturbi e le interrompa (Boyle, Mar-
shall, & Robeson, 2003). 

La problematica aumenta al diminuire 
dello spazio disponibile, in quanto le 
bambine avranno a disposizione solo i 
bordi del cortile o del parco, vicino ad 

ambienti in realtà già occupati dai ma-
schi che hanno la possibilità di correre 
liberi (Karsten, 2003).
Benché l’ingiustizia sia evidente, la 
loro condizione rimane invariata a cau-
sa della legittimazione dell’esclusione 
in base al genere (già discussa nel ca-
pitolo precedente): i ragazzi difendono 
il proprio territorio e le proprie attività 
incessantemente, proponendo motiva-
zioni come “Noi non possiamo accettare 
ragazze. Le ragazze e le cose da ragazze 
sono stupide” (Karsten, 2003:466, trad. 
dell’autrice). La concezione di “sfere 
separate” per maschi e femmine pare in 
gran parte interiorizzata, come si può 
notare dalle scelte delle attività e delle 
compagne o dei compagni con cui gio-
care (Lodge, 2005).

I comportamenti riscontrati rientrano 
nel più ampio fenomeno di segrega-
zione di genere, di marginalizzazione, 
che porta, ancora una volta, a vedere la 
donna, in questo caso bambina, come 
una minoranza (Karsten, 2003), il bias 
primario della progettazione andro-
centrica degli spazi. 

La segregazione
di genere1.2.2

In aggiunta, il tasso di segregazione 
di genere sembra più alto nei cortili 
scolastici rispetto ai parchi giochi pub-
blici (Arlinkasari, Cushing, & Miller, 
2023); osservazione che non stupisce 
più di tanto se si pensa che i primi sono 
considerati tra le principali agenzie di 

socializzazione: Il cortile, che dovreb-
be essere uno dei luoghi in cui espri-
mere maggiormente la propria libertà, 
emerge come uno dei posti in cui me-
glio imparare a performare il proprio 
genere (Mayeza, 2016; Paechter & 
Clark, 2007a; Kostas, 2021). 
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“Quando la progettazione degli spazi pubblici 
esclude metà della popolazione mondiale
il problema non sono le risorse, ma le priorità: 
che lo si faccia di proposito o meno, è chiaro 
che in questo momento le donne non sono 
considerate una priorità.
È una palese ingiustizia e un grave errore 
economico. Le donne hanno uguale diritto
alle risorse pubbliche; dobbiamo smettere
di escluderle a priori.”

(Perez, 2019:87)
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Nella corrente post-strutturalista (il 
cui principio fondante è la concezione 
di genere come continuo processo per-
formativo), il filosofo francese Michel 
Foucault si concentrò sul tema della 
decentralizzazione del potere (Foucault, 
citato in Arlinkasari, Cushing, & Mil-
ler 2023). Il potere sussiste in qualun-
que tipologia di relazione e si manife-
sta attraverso i discorsi, “un insieme di 
pratiche ed enunciazioni che hanno effetto 
regolatorio e di controllo” (Adriany ci-
tato in Arlinkasari, Cushing, & Miller 
2023:33, trad. dell’autrice). I discor-
si sono propri di ogni ambiente, ad 
esempio in un parco giochi potrebbero 
essere le regole comportamentali da 
seguire, e, se non rispettati, portano 
spesso all’emarginazione. Sono già sta-
te ampiamente discusse le ragioni per 
cui è semplice stabilire come il potere, 
nei parchi e nei cortili scolastici (ma 
non solo), sia nettamente decentrato 

verso i bambini, le figure maschili: ba-
sti pensare alla segregazione di genere 
all’interno di questi spazi (Saragih & 
Subroto, 2023).

Un numero considerevole di artico-
li (Arlinkasari, Cushing, & Miller, 
2023; Paechter & Clark, 2007a, 2007b; 
Mayeza, 2016, 2018; Karsten, 2009; 
Lodge, 2005; Kostas, 2021; Forsberg, 
Horton, & Thornberg, 2023; Epstein, 
Kehily, Mac an Ghaill, & Redman, 
2001; Fagrell, Larsson, & Redelius, 
2012) ha mostrato come il potere ma-
schile nei parchi e nei cortili si mani-
festi soprattutto attraverso il calcio e i 
corrispettivi campi da gioco (Fig. 9). In 
questi spazi, il calcio è uno dei modi più 
efficaci e usati dai bambini per costru-
ire e confermare la propria mascolini-
tà (Paechter & Clark, 2007b; Mayeza, 
2016), una perenne angoscia che porta 
i maschi a dover continuamente perfor-
mare il proprio genere per non sentirsi 
inadeguati, per essere “abbastanza ma-
schi” (Abbatecola & Stagi, 2017). Per 
riassumere il concetto, il calcio è uno 
dei requisiti per rientrare nel modello 
di maschilità egemonica (Arlinkasari, 
Cushing, & Miller, 2023).

Quando presenti, le grandi aree occu-
pate dai campi da calcio, sono acces-
sibili solo ai maschi, le femmine sono 
escluse, rimangono ai lati del campo, 
come spettatrici, aggravando il feno-
meno della segregazione di genere 
(Arlinkasari, Cushing, & Miller, 2023; 
Mayeza, 2016; Kostas, 2021). Le moti-

La decentralizzazione
del potere e l’importanza 
del calcio1.2.3

vazioni esposte per legittimare l’esclu-
sione delle bambine si appellano alla 
loro presunta lentezza e fragilità, sia 
dal punto di vista fisico che emotivo, 
sostenendo che non reggerebbero la 
pressione della competizione (Kostas, 
2021). La scarsezza delle ragazze nel 
gioco è evidentemente una scusante, 
in quanto molti bambini che giocano a 
calcio non sono particolarmente dotati, 
ma comunque accettati (Epstein, Kehily, 
Mac an Ghaill, & Redman, 2001).

L’ingiustizia non termina qui: se i cam-
pi ufficiali sono occupati, la tendenza è 
quella di impossessarsi di altri spazi 
“più piccoli”, che in un attimo si tra-
sformano legittimamente in postazio-
ni calcio. Gli educatori e le educatrici 
giustificano il fenomeno a causa della 
presunta “natura dei ragazzi”, che non 
permette loro di giocare ad altro, e del-
le ragazze, che essendo più mature de-
vono comprendere la situazione. Altre 
motivazioni riguardano la sicurezza, 
per cui stabilendo più campi da calcio 
si dovrebbero evitare gli infortuni, evi-
tando palle che rimbalzano senza freni 
per il cortile.

Le bambine non solo sono obbligate a 
praticare giochi statici, ma si trovano 
ad aspettare che i maschi liberino gli 
spazi (evento che nei cortili scolastici 
quasi mai si verifica). Ciò che ne con-
segue è la crescita di inventiva da parte 
delle femmine, che trovano spazi, at-
trezzature e giochi alternativi (Arlin-
kasari, Cushing, & Miller, 2023).

Un altro aspetto cruciale esposto da 
Foucault è, però, come:

Se è vero che dove c’è potere, e quindi 
uno squilibrio di potere, ci deve essere 
una resistenza della parte sottomessa, 
questa può essere riscontrata anche 
all’interno dei parchi e dei cortili. 
Tre studi mostrano attentamente le 
possibili reazioni delle bambine: Le-
arning gender in primary school play-
grounds: findings from the Tomboy Identi-
ties study di Carrie Paechter and Sheryl 
Clark (2007), ‘Boys play soccer, girls wa-
tch on the corner’: Gendered play and spa-
ces in Jakarta public playgrounds di Fitri 
Arlinkasari, Debra Flanders Cushing 
ed Evonne Miller, Real’  boys, sissies and 
tomboys: exploring the material-discursive 
intra-actions of  football, bodies, and hete-
ronormative discourses di Marios Kostas 
(2021). Il primo articolo è volto ad in-

“Dove c’è potere,
c’è resistenza,
eppure, o meglio,
di conseguenza, 
questa resistenza
non si trova mai
in una posizione
di esternalità
rispetto al potere.”

(Foucalt, citato in Arlinkasari, 
Cushing, & Miller 2023:33, trad. 

dell’autrice)
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Fig. 8: Fotografia di una 
bambina che non riesce ad 

inserirsi in un campo da gioco 
(Pinterest, n.d.a).

1.
2 

L’
an

dr
oc

en
tr

is
m

o 
n

ei
 c

or
ti

li 
sc

ol
as

ti
ci

: a
n

al
is

i d
i s

ce
n

ar
io

0
1.

 L
it

er
at

ur
e 

re
vi

ew



3736

calcio, rubando la palla o trovando me-
todi alternativi per bloccare la partita 
(Arlinkasari, Cushing, & Miller, 2023; 
Paechter & Clark, 2007b). Contraria-
mente a questo comportamento, nello 
studio già citato Gender at play (Boyle, 
Marshall, & Robeson, 2003) l’esclusio-
ne emerge come atteggiamento ma-
schile, mentre le femmine, anche se 
controvoglia, accettano il gioco misto 
se un loro compagno lo richiede.

▶ Trasformazione della debolezza in 
forza. Come già accennato nello scorso 
capitolo, in alcuni casi le bambine non 
sembrano ribellarsi alla segregazione 
di genere, ma si adattano smettendo 
di giocare, soprattutto con il crescere 
dell’età. Più diventano grandi, e più 
costruiscono la loro femminilità sulla 
staticità e la passività: per essere “cool” 
non si può correre e giocare, in quanto 
da “bimbe piccole”. L’hobby principa-
le diventa la chiacchierata, o meglio 

dagare come venga costruito il genere 
nei cortili della scuola primaria attra-
verso l’analisi qualitativa di due scuo-
le londinesi, il secondo si concentra 
sull’analisi di due parchi giochi pubbli-
ci di Jakarta, il terzo sulla riproduzione 
degli stereotipi di genere in due scuole 
ateniesi. Nonostante le ricerche siano 
distanti sotto molti aspetti (ad acce-
zione dell’osservazione partecipante10 
usata come primo strumento d’anali-
si), i risultati sono simili e comparabili, 
così come le dinamiche di potere fino 
ad ora discusse. Gli studi rilevano prin-
cipalmente tre “comportamenti di resi-
stenza” attuati dalle bambine:

▶ Opposizione. Il caso più semplice e 
diretto è quello in cui la resistenza delle 
bambine è attiva, escludendo i bambini 
dai loro giochi, ostacolandoli quando 
sono insieme (ad esempio depistandoli 
a nascondino o rivelando la loro posi-
zione), passando in mezzo al campo da 

10 L’osservazione partecipante 
è uno strumento metodologico 

dell’antropologia culturale 
per il quale la ricerca si svolge 

sul campo, osservando e 
interagendo direttamente con 

gli attori sociali (De Sardan, 
2009). Questa tipologia 
di ricerca verrà meglio 

approfondita nel capitolo 
2.1. Metodologia: Design 

Anthropology.

il gossip, da svolgere in un luogo ap-
partato, o camminando attorno al cor-
tile con aria di superiorità, in qualche 
modo giudicante (Paechter & Clark, 
2007b). La femminilità diventa l’as-
senza di mascolinità, e quindi di fisicità 
(Kostas, 2021). Le conversazioni prin-
cipali ruotano sempre attorno le amici-
zie, alle relazioni sentimentali proprie 
o altrui, e ai bambini considerati più 
“cool” (Paechter & Clark, 2007b).
In un altro studio condotto in una 
scuola primaria sudafricana (Maye-
za, 2016), i bambini e le bambine cool 
venivano rispettivamente chiamati 
“charmer boys” e “cream girls”. La base 
della ricerca era il rifiuto categorico 
dell’immagine comune per cui l’in-
fanzia è innocente, desessualizzata, in 
quanto nella realtà, sia i bambini che 
le bambine, posseggono una propria 
sessualità (come ogni altra area umana 
dello sviluppo sociale). La loro identità 
sessuale, o meglio eterosessuale, viene 
costruita anche attorno ai campi.
I charmer boys sono i bambini che 
vengono reputati più attrattivi come 
“boyfriend”, ovvero coloro che gioca-
no bene a calcio, che rientrano bene 
nel modello di mascolinità egemonica. 
Le cream girls sono invece le bambine 
considerate “belle”, che, per l’appunto, 
non giocano più, ma possono giudica-
re i bambini e la loro performance in 
campo. In quest’ottica, dato che devono 
costantemente dimostrare la loro forza 
ed abilità, i charmer boys sono intimi-
diti dalle cream girls, che ristabiliscono 
una posizione di potere, e quindi di re-
sistenza (Mayeza, 2016).

▶ La rottura dell’ordine. Mentre le cre-
am girls e i charmer boys rispettano 
totalmente le norme di genere, ci sono 
anche delle bambine che infrangono 
l’ordine di genere: le cosiddette “tom-
boy girls” (Figg. 10 e11). Le tomboy 
sono bambine che non rispecchiano gli 
stereotipi, ma anzi li rigettano parteci-Fig. 9: Fotografia che ritrae dei bambini giocare a calcio (Pinterest, n.d.b).

Figg. 10 e 11: I disagi affrontati dalle ragazze 
tomboy sono stati trattati anche in diversi 
lavori culturali, come nella graphic novel 
Tomboy. Un’autobiografia a fumetti di Liz Prince  
(VandA Edizioni, 2023) e nel film, vincitore 
del Teddy Award al Festival di Berlino 2011 
Tomboy (FilmIN, n.d.).1.
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modo, che il genere considerato “natu-
rale” sia apparentemente quello ma-
schile (Jones citato in Karsten, 2009). 

Come esistono le ragazze che infran-
gono l’ordine di genere, le tomboy, tra 
i maschi ci sono anche i “sissies”, due 
identità che Barrie Thorne (1993) de-
finisce gli estremi di una continuità di 
genere non binaria (Fig. 12). I sissies, 
ovvero i bambini che superano i confini 
di genere, vengono solitamente chia-
mati “gay” e bullizzati, perché conside-
rati meno maschi. Ciò dimostra, ancora 
una volta, quanto la mascolinità ege-
monica sia legata all’eterosessualità: 
se non si è eterosessuali, automatica-
mente non si è maschi, ma deboli, più 
vicini alle femmine, perciò da esclude-
re (Mayeza, 2016, 2018; Kostas 2021). 

pando ad attività considerate maschili, 
prime tra tutte il calcio, e assumendo 
atteggiamenti tipicamente “da ma-
schio”, come la competitività, l’aggres-
sività e il modo di vestire. 
Anche nei casi in cui le bambine mani-
festano il desiderio di giocare a calcio 
con i maschi, la loro posizione non è 
semplice. Se non vengono direttamen-
te escluse per il loro genere, vengono 
marginalizzate, facendole giocare solo 
in difesa o in porta (ruoli considera-
ti statici e secondari, che influenzano 
meno la partita), non passando loro 
mai la palla, scegliendole come ultime 
quando si forma la squadra e lamen-
tandosi della loro presenza; inoltre, in 
caso di sconfitta, la colpa viene affibbia-
ta immediatamente a loro. Per queste 
ragioni, è semplice vedere le bambine 
lasciare il gioco dopo pochi minuti, o 
non iniziarlo affatto, nonostante sia di 
loro interesse. Spesso le tomboy girls
vengono anche additate dalle cream 
girls di giocare a calcio solo per atti-
rare l’attenzione dei maschi, accusa che 
fa scaturire diverse inimicizie e una 
mancata integrazione con il resto della 
classe femminile (che improvvisamente 
ha smesso di voler giocare (Paechter & 
Clark, 2007b). 
Ancora, alcune educatrici ed educatori 
non vedono di buon occhio le tomboy, 
perché ritengono che, giocando con i 
maschi, diventino rudi e si caccino nei 
guai, che perdano la loro “femminili-
tà”. In conclusione, i pochi casi in cui le 
tomboy vengono considerate “maschi 
onorari”, e quindi accettate, si verifi-
cano quando la loro abilità supera la 
forza dello stereotipo (Karsten, 2009).
Una considerazione degna di nota, po-
sta dal Professore di scienze politiche 
Adam Jones, fa riflettere su come le 
tomboy presentino delle qualità carat-
teristiche dell’infanzia nella sua acce-
zione più pura, come la spensieratezza 
e il divertimento, assumendo, in questo 

Il sessismo, che considera inferiore 
il femminile in senso esteso, crea im-
plicitamente anche delle gerarchie di 
potere tra gli stessi uomini, o bambi-
ni (Abbatecola & Stagi, 2017), perché 
la stessa denigrazione è una strategia 
per rafforzare la propria mascolinità 
(Kostas, 2021; Epstein, Kehily, Mac an 
Ghaill, & Redman, 2001). 

L’ordine di genere che permea questi 
comportamenti risulta palese quando 
infranto (Abbatecola & Stagi, 2017), 
ad esempio con le identità di tomboy 
e sissies. I sissies, isolati dai compagni 
di classi, solitamente sono accettati 
maggiormente dalle compagne, che, 
rispondendo allo stereotipo femminile 
della gentilezza e del prendersi cura 
(Lodge; 2005), li includono nelle loro 

attività (Kostas, 2021).
In questo capitolo si è discusso a lungo 
di resistenza, ma in alcune situazioni 
questa non si verifica, bensì si trasfor-
ma in mal voluto adattamento. Davan-
ti all’arroganza di alcuni bambini, che 
pensano sia giusto monopolizzare lo 
spazio, le bambine possono sentirsi a 
disagio, infelici, in ansia, limitate e, al 
contempo, impotenti. Le uniche solu-
zioni che vagliano sono adattarsi, riu-
nendosi in uno spazio marginale o tor-
nando al chiuso, chiamare un’autorità, 
che però non può supervisionare tutti 
e spesso non dà la giusta importanza 
alle lamentele (in quanto anch’essa in-
fluenzata da bias di genere), o cercare 
un dialogo con il gruppo di pari, molto 
complesso da raggiungere (Saragiha & 
Subroto, 2023).

Fig. 12: Sparkle Unicorns And 
Fart Ninjas: What Parents 
Can Do About Gendered Toys, 
illustrazione dell’artista Ran 
Zheng che riflette il problema 
del sessismo nei giocattoli, 
realizzata per la copertina
di un podcast della National 
Public Radio statunitense. 
Cattura un bambino e una 
bambina che, di nascosto, 
superano i confini di genere 
(NPR) (Ran Zheng, n.d.).
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Dalle premesse teoriche esposte in 
precedenza, è possibile dedurre che 
bambini e bambine tendono a giocare 
in gruppi separati per genere, e questa 
inclinazione sia favorita dall’organiz-
zazione dello spazio e dai giochi stere-
otipici come il calcio. Lo studio condot-
to a Jakarta Boys play soccer, girls watch 
on the corner’: Gendered play and spaces 
in Jakarta public playgrounds (2023), già 
citato nel capitolo precedente, mostra, 
però, come esistano altre tipologie di 
gioco più “neutre”, che permettono 
l’incremento del “mixed-gender play”, 
ovvero la partecipazione di bambine e 
bambini nello stesso gioco. Le evidenze 
più interessanti riscontrate riguardano 
il “risky play” e i giochi tradizionali.

Il risky play (Fig. 13 e 14) è definita 
come la modalità di gioco in cui bam-
bini e bambine utilizzano, per diver-
tirsi, delle attrezzature guaste, non 
progettate propriamente per le attività 
ludiche (come arrampicarsi su un cor-
rimano delle scale), o ancora usano dei 
giochi in maniera impropria (ad esem-
pio salire sopra la barra delle trazioni). 
Un motivo per cui questi giochi sono 
apprezzati, è la possibilità di testare le 
proprie abilità fisiche. Nonostante il 
nome, queste attività non sono neces-
sariamente pericolose per l’incolumità 
fisica, ma sono sempre inaspettate. An-
che in questo caso, si manifesta, però, 
una differenza tra maschi e femmine: le 
bambine, infatti, sono più intolleranti 
nell’utilizzo di spazi e attrezzature rot-
te o sporche (Arlinkasari, Cushing, & 

Miller, 2023). Il risky play sembra in-
fluenzare in maniera positiva le capa-
cità relazionali, e non solo, di bambine 
e bambini (Veitch, Ball, Rivera, Loh, 
Deforche, & Timperio, 2021).

I giochi tradizionali presentano, inve-
ce, molte caratteristiche vantaggiose 
rispetto ai giochi moderni, prima tra 
tutti la maggiore interazione sociale, 
in quanto la quasi totalità di queste at-
tività richiede la partecipazione di più 
giocatori: in questo modo si accresco-
no le abilità comunicative e relazionali, 
anche tra persone di genere diverso. 
Altri vantaggi a favore dei giochi tra-
dizionali sono la loro semplicità ed ac-
cessibilità, senza richiedere attrezzatu-
re complesse o costose, l’insegnamento 
di valori culturali ed educativi quali la 
cooperazione, il rispetto delle regole 
e la responsabilità, lo sviluppo fisico 
e motorio (che si è già riscontrato in 
precedenza sempre più scarso con l’an-
dare avanti nel tempo), e lo sviluppo di 
creatività e immaginazione, potendo, 
ad esempio, inventare tante varianti 
dello stesso semplice gioco (Wahyuni, 
Syamsi, & Haryanto, 2019). 
Uno dei giochi tradizionali più cono-
sciuti, che è risultato anche il più adat-
to a favorire il mixed-gender play nel-
lo studio sui parchi giochi di Jakarta 
(Arlinkasari, Cushing, & Miller, 2023), 
è il nascondino. La peculiarità del na-
scondino è, infatti, quella di avere un 
forte impatto sullo sviluppo sociale di 
un bambino o di una bambina, svilup-
pando la responsabilità sociale e incre-

Mixed-gender play: il risky 
play e i giochi tradizionali1.2.4
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mentando la capacità di condividere, 
di seguire le regole, di comunicare e 
negoziare in un gruppo, di comprende-
re le prospettive altrui e di mantenere 
un segreto. Ancora, si sviluppa la pa-
zienza, nell’aspettare il proprio turno, 
la cooperazione, nel trovare un buon 
nascondiglio, e l’empatia. Nonostante 
la semplicità del gioco, è possibile im-
parare a riconoscere e a gestire le pro-
prie emozioni e quelle altrui, ad esem-
pio confortando un amico che si sente 
demoralizzato per essere stato trovato 

troppo presto. Per queste ragioni, il 
nascondino diventa uno strumento pe-
dagogico per sviluppare la sfera sociale 
di un bambino o di una bambina (Um-
mah, & Purnama, 2023).

Da quanto emerso, è ragionevole cre-
dere che promuovere il risky play e i 
giochi tradizionali come il nascondino, 
anche attraverso il design degli spazi, 
possa influire a ridurre la polarizzazio-
ne e la segregazione di genere nei cor-
tili scolastici.
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Fig. 13 e 14: Fotografie riprese dallo studio Boys play soccer, girls watch on the corner’: Gendered play and spaces in Jakarta public 
playgrounds, che mostrano rispettivamente un bambino e una bambina che si dilettano arrampicandosi su una ringhiera con il risky 
play, e una giostra rotta, meno apprezzata perché troppo pericolosa, soprattutto dalle bambine (Arlinkasari, Cushing, & Miller, 2023).
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Nell’ultimo capitolo di questa prima 
fase di ricerca teorica, viene analizzata 
la differenza tra progettazione neutra 
e gender-sensitive, focalizzandoci sui 
vantaggi apportati da quest’ultima.
Infine, vengono proposti degli esempi 

in cui si è cercato di applicare l’approc-
cio sensibile al genere all’interno dei 
parchi scolastici della scuola primaria 
e dei parchi pubblici, in alcuni casi por-
tati avanti con successo, in altri senza 
ottenere in risultato sperato.

Gender-sensitive
design: approccio
e tentativi

1.3

3.1. Approcci diversi alla progettazione
3.2. Applicazioni concrete nei cortili

43
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In qualunque progetto, il modo in cui 
vengono distribuite le risorse, sia di 
ricerca che economiche, influisce su 
chi usufruirà del progetto stesso, quali 
tipologie di persone. In un parco pub-
blico, si potrebbe banalmente supporre 
che investendo nelle strutture ludiche 
si favorirebbe l’affluenza dei bambini, 
in uno skatepark si favorirebbero i gio-
vani, e in scacchiere si favorirebbero 
persone più adulte (Cohen, William-
son, & Han, 2019).
Nella progettazione androcentrica 
di uno spazio, l’errore sta proprio nel 
non investire abbastanza in termini di 
ricerca sulle differenze di genere, assu-
mendo, anche involontariamente, che 
le esigenze maschili siano universali, o, 
se tale sforzo viene fatto, non trasfor-
mando i risultati in investimenti pro-
gettuali ed economici.

“Il rapporto tra architettura, genere e 
sesso è complesso e pervasivo” (Moore 
& Kalms, 2021, trad. dell’autrice), e 
questo concetto molti architetti e de-
signer sembrano averlo compreso, ma 
ci sono ancora grandi passi avanti da 
fare per capire come l’ordine di gene-
re nell’architettura modelli i corpi, le 
identità e l’agency11 delle persone, così 
da scoprire anche come poterlo sfidare 
concretamente. In questo quadro te-
orico, si posiziona il gender-sensitive 
design (letteralmente il “design sensi-
bile al genere”), che mira a combattere 
le disuguaglianze spaziali di genere, 
riconoscendo gli ambienti come non 
neutri. Non si parla, infatti, di design 

neutro in quanto questo porta a rica-
dere nuovamente nella progettazione 
androcentrica, perché non esiste un 
utente neutro. Invece di guardare ai 
progetti in maniera semplicistica, alla 
ricerca dell’introvabile utente ideale, 
bisogna abbracciarne la complessità: 
comprendere che le differenze tra uomo 
e donna, come il modo di muoversi in 
uno spazio, sono molte e devono essere 
considerate, non appiattite (Moore & 
Kalms, 2021). La progettazione neutra 
è quindi il rifiuto della diversità nelle 
esigenze di uomini e donne, mentre il 
gender-sensitive design garantisce, 
alla base di un progetto, un’analisi di 
genere da incorporare all’interno di 
tutte le fasi per arrivare a risultati più 
equi (What is gender-sensitive design? 
Rethinking The Future, 2023).

Per contrastare la segregazione di ge-
nere nell’ambito dei cortili scolastici, si 
potrebbe quindi applicare l’approccio 
del sensitive-gender design. Innanzi-
tutto, è necessario comprendere le dif-
ferenze nelle interazioni con lo spazio 
tra bambini e bambine.

In Children’s Use of  Public Space, la Pro-
fessoressa Lia Karsten (2003) constata 
che le bambine del suo studio davano 
una grande importanza alla qualità de-
gli spazi e delle attrezzature da gioco in 
termini di manutenzione, pulizia e or-
ganizzazione, dimostrandosi molto più 
esigenti dei maschi. Successivamente 
afferma che per aumentare l’affluenza 
delle bambine nei parchi giochi:

Approcci diversi alla 
progettazione1.3.1

11 In filosofia con “agency” 
s’intende “la capacità di un 
agente (persona fisica o altro 

soggetto, umano o qualsiasi essere 
vivente in generale, o anima-

coscienza nella religione) di agire 
nel mondo in modo indipendente, e 
di fare delle scelte libere.” (Olivieri 

& Margiotta, 2014:21)

Queste considerazioni valgono per lo 
studio qualitativo preso in considera-
zione, ma non possono essere assunte 
come universali. 

Molti altri studi (Cohen, Williamson, 
& Han, 2019; Bocarro et al., 2015; De-
rose, Han, Williamson, & Cohen, 2017; 
Gardsjord, Tveit, & Nordh, 2014; Co-
labianchi, Maslow, & Swayampakala, 
2011; Reimers, Schöeppe, & Deme-
triou, 2018) hanno identificato pre-
ferenze diverse per genere nei parchi 
giochi, per poi proporre delle possibi-

li soluzioni progettuali, con l’idea che 
capire ciò che attrae maggiormente 
le bambine nei parchi possa essere il 
primo passo per mitigare le disparità 
di genere. Come possibili facilitatori 
sono stati individuati la presenza di 
altre bambine, attività organizzate e 
programmate, la piscina, una quantità 
maggiore di attrezzature, una pulizia 
più accurata e i percorsi per passeggia-
re; al contrario degli esempi di inibitori 
potrebbero essere la presenza di molti 
maschi, che intimorisce, e degli adulti, 
in particolare i genitori.
Questi risultati di per sé non sono mol-
to interessanti, in quanto si riferiscono 
a situazioni specifiche e sono stati trat-
ti attraverso ricerche puramente quan-
titative, che tralasciano diversi aspetti 
sociologici alla base di questo progetto 
di tesi; la rilevanza sta nell’osservare 
come, negli stessi studi, le evidenze 
emerse per un potenziale utente me-
dio senza distinzione di genere siano 
spesso diverse da quelle emerse consi-
derando la popolazione femminile nel 
dettaglio. Ad esempio, negli studi appe-
na citati, osservando i dati di un utente 
neutro senza distinzione di genere, la 
pulizia non sembrava rappresentare un 
fattore determinante per facilitare l’ac-
cesso ai parchi, così come non lo sem-
brava la quantità di giochi presenti nel 
parco; considerando i dati della popola-
zione femminile, invece, questi elementi 
risultavano essenziali per aumentare la 
frequentazione di questi spazi: è neces-
sario considerare distintamente le esi-
genze maschili e quelle femminili.
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“Il terreno per
le attrezzature da 
gioco (scivoli, barre, 
altalene, strutture 
per arrampicarsi, 
sabbiere, zone 
d’acqua) dovrebbe 
occupare tanto spazio 
quanto l’area per
i giochi con la palla... 
Sia le ragazze che
i ragazzi apprezzano 
sfrecciare su biciclette 
e pattini, giocare
con la sabbia e l’acqua
e arrampicarsi
su oggetti alti.”

(Karsten 2003:471, trad. dell’autrice)
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Progettare con attenzione al genere è 
un’azione particolarmente complessa, 
ma esistono casi di cortili scolastici in 
cui hanno provato ad implementare 
questo approccio. Nello studio Fever 
pitch: spatial, material, and temporal or-
ganisational dimensions of  gendered peer 
relations on the school football pitch, l’au-
trice Camilla Forsberg e gli autori Paul 
Horton e Robert Thornberg (2023) 
avevano preso in analisi tre scuole ele-
mentari svedesi per analizzare il rap-
porto delle dinamiche di genere con lo 
spazio del cortile scolastico. Una delle 
tre realtà prese in esame, per cercare 
di risolvere il problema dell’esclusione 
delle ragazze dal gioco del calcio, ave-
va provato a stabilire un giorno alla 
settimana in cui il campo era riservato 
alle bambine. Una soluzione simile era 
stata testata anche da una delle scuole 
londinesi analizzate nell’articolo Boys 
and Girls Come Out to Play (Epstein, 
Kehily, Mac an Ghaill, & Redman, 
2001), riservando due giorni a setti-
mana per le ragazze, e presa in consi-
derazione nello studio ’Why can’t girls 
play football?’  Gender dynamics and the 
playground di Carrie Paechter e Sheryl 
Clark (2007b). Queste proposte pote-
vano sembrare valide, dato che erano 
state attuate dopo una ricerca sensibile 
al genere, ma, in entrambi i casi, la rea-
zione dei bambini e delle bambine non 
fu quella sperata: reputarono questa 
separazione ingiusta e venne approfon-
dito ulteriormente il distacco presente 
tra maschi e femmine, generando ma-
lumore e frustrazione. 

Una buona soluzione di gender-sensi-
tive design può rivelarsi tale solo sul 
campo: le ipotesi devono essere sempre 
verificate. 

Delle osservazioni interessanti sono 
state riscontrate nello studio Fever pi-
tch: spatial, material, and temporal orga-
nisational dimensions of  gendered peer 
relations on the school football pitch (For-
sberg, Horton, & Thornberg, 2023), in 
particolare quelle sull’influenza delle 
scelte progettuali rispetto ai rapporti 
tra pari. Nella prima scuola su cui si è 
sviluppata la ricerca, il campo da cal-
cio aveva una posizione centrale, obbli-
gando le persone che non ci giocavano 
(in pratica le bambine) a doverlo attra-
versare o circumnavigare, soprattutto 
perché la stanza dei giochi e l’edificio 
scolastico si trovavano agli estremi 
dell’area. La relazione tra le bambine e 
i giocatori di calcio si inaspriva più del 
dovuto, proprio perché le femmine ine-
vitabilmente interferivano nella parti-
ta e spesso si facevano male ricevendo 
una pallonata. Le dinamiche potevano 
essere più pacifiche organizzando gli 
spazi in maniera diversa. 
Allo stesso modo, la scelta di realizza-
re il campo in cemento abrasivo, non 
solo generava dei problemi a livello di 
sicurezza, ma aumentava anche i liti-
gi tra i bambini: se uno di loro fosse 
caduto per l’errore di un compagno su 
un terreno morbido, senza farsi male, 
il conflitto tra gli interessati sarebbe 
stato minore rispetto a quello che si 
veniva a generare dopo un infortunio. 

Applicazioni
concrete nei cortili1.3.2

Ancora, la consapevolezza di poter far 
male all’avversario sembrava aumen-
tare i fenomeni di bullismo sul campo 
(passando inosservati da educatori ed 
educatrici).

Si possono trovare molti casi di pro-
getti di design gender-sensitive ben 
riusciti e ammirevoli, ma qui se ne 
propone uno direttamente legato al 
tema dei parchi giochi, per mostrare 
un approccio che ha colpito nel segno, 
da poter usare anche come spunto pro-
gettuale. 
Nella metà degli anni ’90, a Vienna, è 
stata misurata una grande diminuzione 
nell’affluenza delle bambine nei parchi 
giochi pubblici, che cresceva esponen-

zialmente dai 10 anni in avanti. I fun-
zionari comunali, invece di additare il 
fenomeno a cause naturali e biologiche 
(come si è soliti fare), si sono doman-
dati la motivazione alla base della pro-
blematica, iniziando una fase di speri-
mentazione e di raccolta dati (Fig. 15). 
I risultati mostrarono come la causa 
principale fossero i grandi spazi con-
divisi, i quali presupponevano che le 
bambine dovessero competere per as-
sicurarsi uno spazio: la poca sicurez-
za dovuta al condizionamento sociale, 
che aumenta con il crescere dell’età, 
portava le ragazze a lasciare tutto lo 
spazio ai maschi, per poi abbandona-
re i parchi. La soluzione progettuale 
era quindi semplice, minima e poco 
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Fig. 15: Fotografia del sopralluogo avvenuto nel parco Einsiedler con il Dipartimento Parchi
di Vienna per rendere lo spazio gender-sensitive, aprendo più accessi nelle gabbie da gioco
per incutere meno soggezione entrando (WPS prague, 2017).1.
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“L’integrazione della 
dimensione di genere 
analizza attentamente 
i comportamenti 
e le esigenze delle 
ragazze, riorganizza 
lo spazio e ne migliora 
l’usabilità.
Non necessariamente 
migliora l’estetica, 
ma si concentra 
sull’ottimizzazione 
delle funzioni.”

(WPS prague, 2017)
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costosa: dividere il parco in aree più 
piccole, stratagemma che da subito ha 
avuto un grande impatto sull’affluenza 
femminile. La stessa suddivisione ven-
ne praticata anche nei campi da gioco, 
permettendo lo sviluppo di attività più 
informali quali canto e ballo, preferite 
dalle bambine.
Un altro aspetto critico era la recin-
zione totale degli spazi per praticare 
attività fisica, lasciando un solo acces-
so libero. Le bambine erano in sogge-
zione nel dover entrare osservate da 
tutti gli altri ragazzi che si trovavano 
solitamente vicino all’accesso, perciò 
sono stati aperti altri ingressi più ampi 
(Perez, 2019).
Dato il successo di questo design, ad 
oggi tutti i parchi di Vienna sono pro-
gettati su questi presupposti, come nel 
caso del parco Einsiedler (Figg. 16-
18). In questo preciso spazio, sono sta-
te svolte altre ricerche, dei workshop, 
che hanno portato a risultati simili: le 
recinzioni dei campi sono limitanti per 
le bambine e le ragazze, perciò è neces-

sario aprirle in più punti per permette-
re loro di respirare. Un’altra soluzione 
adottata è stata lasciare degli spazi li-
beri, in modo da promuovere giochi di 
palla informali diversi dal basket e dal 
calcio (WPS prague, 2017).

Fig. 16: Fotografia dell’area 
attrezzata per bambini e 

bambine nel parco Einsiedler a 
Vienna (WPS prague, 2017).

Fig. 18: Disegno della 
riprogettazione del parco 
Rudolf-Bednar-Park in ottica 
gender-sensitive, operazione 
che è stata attuata per tutti 
i parchi viennesi (Gender 
Mainstreaming, 2013).

Fig. 17: Disegno della 
riprogettazione del parco 
Einsiedler in ottica 
gender-sensitive (Gender 
Mainstreaming, 2013).
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Comprendere e analizzare lo stato dell’arte 
della ricerca soggetto del progetto di tesi 
raccogliendo le evidenze emerse 

Ricerca sul campo per verificare le evidenze 
emerse a livello teorico e riscontrare le 
differenze con il contesto specifico.

Una volta comprese le problematiche, 
analizzare le esigenze e le possibili soluzioni 
per proporre degli spunti progettuali.

01. La socializzazione
di genere a scuola:
literature review

02. Androcentrismo
in una scuola torinese:
ricerca sul campo

03. Linee guida
per un progetto
gender-sensitive

“Fare il genere”
Introduzione al genere
per comprendere come 
l’identità venga costruita, 
fin dall’infanzia, attraverso 
la socializzazione di genere, 
e come in questo processo 
posseggano un ruolo chiave 
la scuola, la progettazione, 
il gioco e gli spazi aperti.

Contrastare la progettazione androcentrica
Individuazione del gioco non strutturato
come possibile passo verso una progettazione gender-
sensitive, con focus sulla metodologia delle “Loose Parts”. 
Individuazione di approcci e casi studio in questo
ambito, con un approfondimento sulle opere
della designer Cas Holman.

Spunti di progetto
Formulazione di linee guida da poter 
seguire per un progetto gender-sensitive 
all’interno dei cortili scolastici della 
scuola primaria, basate sul concetto
di variabilità che caratterizza
il gioco a parti sciolte.

L’androcentrismo
nei cortili scolastici:
analisi di scenario
Capire come l’ordine di genere venga 
riprodotto e costruito nell’infanzia,
causando fenomeni di segregazione
di genere all’interno dei cortili 
scolastici e di decentralizzazione
del potere. Focus sull’importanza
del mixed-gendered play.

Gender-sensitive 
design: approccio
e tentativi
Presentazione 
dell’ideologia alla base 
del gender-sensitive 
design con l’apporto 
di alcuni casi, 
sia fallimentari 
che di successo.

Metodologia:
Design Anthropology
Spiegazione dettagliata del perché
usare la metodologia della Design 
Anthropology, con la definizione
degli obiettivi di ricerca e l’introduzione 
alle tecniche specifiche utilizzate: 
l’osservazione partecipata, il tour
del cortile, il disegno e il tema in classe.

Risultati e analisi dei dati: 
confronto con la literature review
Esposizione delle evidenze emerse dalla ricerca
sul campo, effettuando un confronto diretto
con i temi trattati nella literature review,
che per questo motivo sono il comune. 
I risultati tratti dall’analisi di scenario sono quasi
del tutto verificati, con delle sottili differenze 
specifiche del contesto.
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Prima di passare ai dati raccolti e alle 
evidenze riscontrate, è opportuno sof-
fermarsi sulla tipologia di ricerca, ov-
vero di stampo antropologico, che usa i 
mezzi della Design Anthropology per 
analizzare il campo.

Di seguito, quindi, verrà esaminata nel 
dettaglio la metodologia utilizzata con 
i suoi strumenti; infine è presente una 
riflessione sui limiti di tale ricerca e 
sul posizionamento da me assunto in 
quanto ricercatrice.

Metodologia
di ricerca

2.1

1.1. Design Anthropology
1.2. Gli obiettivi della ricerca
1.3. La ricerca sul campo

L’osservazione partecipante
Il tour del cortile
Draw and tell
I temi in classe

1.4. Limiti e posizionamento
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La fase di ricerca è il fulcro del proget-
to, in quanto base fondante dell’approc-
cio del gender-sensitive design. Come 
analizzato nel capitolo precedente, la 
ricerca per un progetto simile non può 
essere superficiale, deve andare in pro-
fondità, per riuscire a comprendere le 
problematiche e le esigenze reali del-
le persone che popolano il contesto di 
riferimento, senza affidarsi a stereotipi 
o preconcetti. Per questa ragione, un’a-
nalisi quantitativa non sarebbe la stra-
tegia ideale, dato che si potrebbero rac-
cogliere una quantità di dati in numero 
maggiore, ma non si potrebbe cogliere 
il significato che sta dietro questi ul-
timi. Per rendere meglio il concetto, 
propongo un esempio ipotetico: a livel-
lo quantitativo si potrebbe riscontrare 
che il 50% delle bambine rimangono 
sedute in cortile durante la ricreazio-
ne, ma non potremmo sapere la causa 
che si cela dietro questo comporta-
mento. Le bambine potrebbero sentir-
si a disagio per la presenza degli altri 
compagni, potrebbero annoiarsi nello 
svolgere i tradizionali giochi da cortile, 
non aver fatto amicizia con nessuno o 
ancora essere semplicemente stanche; 
le motivazioni potrebbero essere del-
le più varie, tutte plausibili e nessuna 
verificabile: per realizzare un progetto 
ci baseremmo su stereotipi di genere 
condivisi o personali, e ciò sarebbe un 
controsenso nell’approccio del design 
sensibile al genere.
La ricerca qualitativa risulta dunque 
più adatta, in quanto permette di os-
servare, anche a discapito della valenza 

statistica e numerica, in maniera più 
precisa e approfondita un contesto, 
come gli aspetti culturali e la perce-
zione del gruppo di persone in esame, 
difficilmente traducibili in dati quanti-
tativi (Aime, 2008).

Anche nell’ambito delle scienze sociali 
a carattere qualitativo, ci sono diversi 
approcci da poter utilizzare, come quel-
lo sociologico, antropologico e storico, 
che in comune possono avere procedu-
re interpretative, modalità, problema-
tiche e paradigmi, ma si distinguono 
per la tipologia di indagine (Olivier de 
Sardan, 2009). L’obiettivo principale di 
un progetto gender-sensitive è, appun-
to, quello di riuscire ad immedesimarsi 
nel contesto preso in analisi, perciò la 
soluzione più adatta è seguire il meto-
do olistico dell’antropologia.
Per questioni nell’ambito del sociale, 
come nel caso di questo progetto di 
tesi, è infatti necessario indagare fisica-
mente sul campo, parlare con i diretti 
interessati (bambine, bambini ed inse-
gnanti) e addentrarsi nel loro contesto 
culturale: occorre praticare la ricerca 
sul campo, o ricerca etnografica. L’et-
nografia prevede, difatti, la presenza 
sul campo per riuscire a cogliere i dati 
scontati, che si nascondono nella strut-
tura sociale di riferimento: non si deve 
dare nulla per ovvio e porre attenzione 
ai dettagli (Abbatecola e Stagi, 2017). 

Uno dei temi chiave del progetto è ri-
uscire a comprendere le dinamiche so-
ciali tra bambine, bambini e lo spazio 

Design
Anthropology2.1.1
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del cortile scolastico che li circonda; 
in quest’ottica risulta utile, per inten-
dere chiaramente la motivazione della 
scelta di un approccio antropologico, la 

definizione di antropologia portata da 
Marco Aime12 ne Il primo libro di antro-
pologia (2008):
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“vuole avvicinarsi il più possibile alle situazioni 
naturali dei soggetti - vita quotidiana, conversazioni -,
in una situazione di interazione prolungata tra
il ricercatore stesso e le popolazioni locali, al fine
di produrre delle conoscenze in situ, contestualizzate, 
trasversali, volte a render conto del ‘punto di vista 
dell’attore’, delle rappresentazioni ordinarie, delle 
pratiche consuete e dei loro significati autoctoni.”

(Olivier de Sardan, il metodo antropologico, 2009:29)

“Sarebbe piú corretto dire che 
l’antropologia non studia l’uomo, 
ma gli uomini. Non è l’individuo
a interessare l’antropologo, quanto 
il suo essere parte di un gruppo 
di individui con cui intrattiene 
relazioni di vario genere: affettive, 
parentali, sessuali, di vicinato, 
commerciali, politiche e via 
dicendo. Sono tali relazioni, unite
a quelle che gli individui 
instaurano con il loro ambiente, 
a diventare oggetto di studio per 
l’antropologia, quelle che nel loro 
insieme chiamiamo «cultura»” 

(Aime, 2008:5)

12 Marco Aime (1956)
è un antropologo culturale
e saggista italiano torinese
che ha condotto numerose 
ricerche etnografica, sia 
in diversi paesi dell’Africa 
occidentale che in Italia, volte 
ad indagare i temi del viaggio, 
delle differenze e dell’identità 
(Treccani, n.d.a).
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È indispensabile ricordare, però, che il 
progetto in questione concerne il gen-
der-sensitive design, perciò la forma 
di antropologia utilizzata non è quella 
“tradizionale”, l’antropologia culturale 
di cui parla propriamente Marco Aime 
(2008), ma una applicata, che si avvale 
dei metodi etnografici della prima per 
sviluppare nuovi prodotti, servizi e pra-
tiche: la Design Anthropology (Fig. 18).
Per rendere meglio la connessione tra 
antropologia e design, la Professores-
sa Wendy Gunn e il Professore Jared 
Donovan, all’interno dell’introduzione 

del loro libro Design and Anthropology: 
Anthropological Studies of  Creativity and 
Perception (2012), distinguono tre mo-
dalità di relazione tra le due discipline 
citate: design Anthropology (dA), De-
sign anthropology (Da) e Design An-
thropology (DA).

L’obiettivo è riusire ad integrare le 
metodologie delle due discipline per 
cogliere i punti di forza di entrambe, 
sperimentando la metodologia della 
Design Anthropology. 

dA  ⮕  design Anthropology 

“ll contributo teorico è per l’antropologia più che per il design.
Il design segue la guida dell’antropologia in termini di adozione
di comprensioni teoriche o di diventare oggetto di studio antropologico”

(Gunn & Donovan, 2012:8; trad. dell’autrice)

Da  ⮕  Design anthropology

“Il lavoro sul campo è al servizio del design. L’inquadratura
ha origine da approcci progettuali orientati ai problemi piuttosto
che dal coinvolgimento con le persone. L’antropologia è messa
al servizio del design, ad esempio, gli studi etnografici sono usati
per stabilire i requisiti di design”

(Gunn & Donovan, 2012:8; trad. dell’autrice)

DA  ⮕  Design Anthropology

“Sia il design che l’antropologia hanno la stessa importanza
e sono coinvolti in uno sforzo collaborativo in cui ciascuno trae spunti 
dall’altro. Lo scopo di questa disciplina è unire design e antropologia, 
che non possono essere classificati in una singola disciplina
o sottogruppo di essa. Simboleggia un cambiamento nell’antropologia 
e nel design, passando dal semplice fornire informazioni al modificare 
radicalmente le relazioni sociali, culturali e ambientali.”

(Gunn & Donovan, 2012:8; trad. dell’autrice)

Design
Anthropology 

Design 
concept

Ricerca

Design 
brief

Fig. 1: Schema del metodo di ricerca della Design Anthropology realizzato
dal ricercatrice Holly Robbins. La designer vuole rappresentare la costante collaborazione 
tra ricerca sul campo e classica per riuscire a definire un brief, trasformarlo in concept
e costruire nel complesso una domanda aperta (Holly Robbins, n.d.)
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La ricerca etnografica ha l’obiettivo 
di approfondire un contesto preciso, il 
campo, in questo progetto specifico an-
dando innanzitutto ad indagare i temi 
emersi dalla dettagliata fase di literatu-
re review. L’analisi teorica deve, però, 
tentare di influenzare il meno possibile 
le osservazioni riscontrate sul campo: 
nonostante siano emerse delle salienze 
verificate da diversi studi, ciò non vuol 
dire che queste si applichino al conte-
sto specifico. Gli approfondimenti sono 
stati utili per diventare più consapevole 
sul tema, altrimenti molti dettagli im-
portanti ai fini della ricerca sarebbero 
passati inosservati.
Inoltre, c’è da sottolineare come alcuni 
degli spunti più interessanti derivino 
proprio dalle sottili differenze riscon-
trate tra literature review e ricerca sul 
campo, o da temi completamente nuo-
vi, prima d’ora mai affrontati.

Per rendere più agevole il confronto tra 
la precedente analisi desk e la ricerca 
sul campo, le evidenze emerse sono 
state raggruppate nelle quattro aree 
tematiche già utilizzate nell’analisi di 
scenario: La riproduzione degli stereoti-
pi di genere, La segregazione di genere, 
La decentralizzazione del potere e l’im-
portanza del calcio e Mixed-gender play: 
il risky play e i giochi tradizionali. Per 
ognuna di queste macro-categorie, ver-
rà analizzato in maniera approfondita 
ogni aspetto della ricerca sul campo.

In quanto progettista, lo scopo finale 
è riuscire ad individuare le problema-
tiche principali del contesto specifico, 
che conducono a delle esigenze, le qua-
li diventano, a loro volta, dei possibili 
spunti progettuali.

Gli obiettivi
della ricerca2.1.2

In questa pagina viene riportato un 
breve schema dei metodi utilizzati per 
svolgere la ricerca, i quali verranno 
trattati con attenzione ed interezza nel 

capitolo successivo La ricerca sul cam-
po, ovvero la tipologia di ricerca in cui 
rientrano tutti questi strumenti, che 
appartiene alla Design Anthropology.

Rice
rca sul campo

Metodi
e strumenti

Osservazione 
partecipante

Sospensione
del giudizio

Temi in classe

Draw and tell

Il tour del cortile
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Il campo preso in analisi per questa 
ricerca antropologica è una scuola pri-
maria torinese, la “Falletti di Barolo” 
(Fig. 2), appartenente all’Istituto Com-
prensivo “Ugo Foscolo” situato nel 
quartiere della Crocetta. La scuola è 
relativamente piccola, con due sole se-
zioni, anche se le classi sono numerose 
(di almeno 25 tra alunni e alunne). La 
scelta della struttura è dipesa da due 
criteri principali: primo, una questione 
di disponibilità, in quanto la Falletti 
di Barolo è la scuola che io stessa ho 
frequentato da bambina, perciò sono 
riuscita a trovare dei contatti diret-
ti che mi hanno permesso di svolgere 
agevolmente la ricerca sul campo; se-
condo, la presenza di un cortile, che 
parzialmente ricordavo per esperien-
za diretta, spazioso e variegato, in cui 
ogni giorno viene svolta la ricreazione 
più lunga (quando le condizioni meteo 
lo permettono). 
Nello specifico, esiste una turnazione 

per l’uso del cortile: le classi prime e 
seconde possono usare metà del cor-
tile, caratterizzato da alcune attrezza-
ture da gioco, le terze, quarte e quin-
te l’altra metà con il campo da calcio 
(anche se i confini non sono invalicabili 
e vengono stabiliti di classe in classe 
dalle maestre). Tutte le classi hanno 
inoltre diritto a circa un’ora di corti-
le dopo essere uscite dalla mensa, alla 
quale accedono in ordine di età: per 
questo motivo all’inizio dell’intervallo 
ci sono solo le prime, poi le classi esco-
no ed entrano progressivamente fino 
alle quinte (che sono quasi sempre le 
ultime ad andare via). 
I primi contatti sono avvenuti tramite 
e-mail il 15 e il 16 febbraio 2024 con 
due insegnanti, tra cui la collaboratrice 
del dirigente di quella scuola elemen-
tare, che mi ha assistita per l’interezza 
della mia ricerca. Il primo incontro con 
la maestra è avvenuto il 19 febbraio, 
data che corrisponde anche con l’ini-

La ricerca
sul campo2.1.3

zio della ricerca, durata i cinque giorni 
lavorativi di quella settimana, conclu-
dendosi il 23 febbraio.
Ogni giorno mi sono presentata alle 
13.20, quando le prime classi inizia-
vano ad uscire, e firmavo un registro 
delle presenze, ottenendo la libertà as-
soluta di girare per il cortile ed inte-
ragire con tutte le bambine e i bambi-
ni. La mia permanenza variava in base 
alla durata dell’intervallo delle diverse 
classi, ma solitamente l’ultima tornava 
in aula verso 14.45; l’unica eccezione è 
stata il venerdì, in cui mi sono fermata 
fino alla fine delle lezioni, alle 16.30, 
per svolgere un’attività di ricerca con 
una classe della collaboratrice prece-
dentemente menzionata. 

Come si può notare, differentemente 
da quanto prescrive la ricerca sul cam-
po dell’antropologia culturale, la mia 
permanenza non è stata prolungata: mi 
sono avvalsa della rapid ethnography, 
una modalità di ricerca che impiega il 
metodo etnografico in un lasso di tem-
po più ristretto, esigenza comune in 
molti progetti nell’ambito del design.

 
Dato che la ricerca si baserà anche 

sui rapporti che bambini e bambine 
instaurano con lo spazio, è necessario 
fare una breve panoramica del cortile. 
Il cortile della Falletti di Barolo si svi-
luppa lungo un anello abbastanza largo 
che contorna l’intero l’edificio (Figg. 3 
e 4): è molto spazioso, soprattutto per 
una scuola con poche sezioni. L’ambien-
te si può suddividere schematicamente 
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Figg. 3 e 4: Sopra l’immagine
della scuola primaria Falletti di Barolo
vista dall’alto (Google Maps, 2024),
in basso la visualizzazione schematica della 
scuola in pianta per visualizzarne gli spazi
e gli ingombri (Schema dell’autrice, 2024).

1 Cancello esterno
2 Accesso alla scuola
3 Ripostiglio
4 Gazebo
5 Accesso alla mensa
6 Campo da calcio
7 Viale alberato
8 Tronco tagliato
9 Sedute a forma di fungo
10 Accesso alla palestra
11 Attrezzature da gioco
12 Attrezzature fuori uso
13 Accesso all’aula di musica
14 Orto

SCUOLA

1

234

5

5

5

6

7

7

8
9 10

11

12

13

Fig. 2: Fotografia della scuola 
primaria Falletti di Barolo 

acquisita attraverso Google 
Maps (Google Maps, 2024).2.
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in quattro porzioni, i quattro lati di que-
sto ipotetico anello quadrangolare: 

▶ Il lato in cui è presente il cancello e 
l’ingresso principale alla scuola, cir-
condato da un muretto che delinea uno 
spazio verde, con fiori e piante. In que-
sto spazio è presente anche un riposti-
glio aperto delimitato da delle palafitte 
in legno, un accesso alla mensa e ciò 
che è rimasto di un gazebo (ancora inte-
gro quando frequentavo la scuola) con 
dei tronchi su cui sedersi (Figg. 5 e 6).

▶ Il lato adibito a campetto da calcio  
(Fig. 7) ricoperto da una moquette ver-
de più morbida per evitare gli infortuni 
(una volta erano presenti anche del-
le porte, poi rimosse perché rotte). A 
lato del campo è presente una porzio-
ne di spazio rialzata da un gradino in 
cui sono piantati regolarmente diversi 
alberi. In una porzione marginale del 

campo è situata una scalinata recintata 
che porta alla mensa.

▶ Il lato con le attrezzature da gioco, 
come gli anelli e una piccola parete per 
l’arrampicata. I giochi sono suddivisi 
in due aree caratterizzate da matto-
nelle più morbide e scure per non far-
si male, ma una delle due zone è mo-
mentaneamente fuori uso per questioni 
di sicurezza (Fig. 8). In questo lato è 
ubicata anche una lunga scalinata che 
porta all’aula di musica.

▶ Un lato relativamente vuoto (Fig. 
9), con cinque sedute a forma di fun-
go, un ulteriore accesso alla palestra e 
alla mensa. Una volta presentava dei 
canestri per giocare a basket, ma anche 
questi sono stati rimossi per questioni 
di sicurezza.

Figg. 5 e 6: La prima fotografia, 
del 2008, in cui è possibile 
vedere il gazebo della scuola 
Falletti di Barolo intatto e la 
seconda, del 2023, in cui si può 
constatare ciò che ne rimane 
oggi  (Google Maps, 2024).

Fig. 7: Campo da calcio
della scuola Falletti di Barolo 
che presenta ancora le porte, 
seppur rovinate 
(Google Maps, 2024).

Fig. 8: Serie di attrezzature da gioco presenti
nella scuola Falletti di Barolo recintate
per delle problematiche riguardanti la sicurezza 
(Foto dell’autrice, 2024).

Fig. 9: Lato della scuola Falletti di Barolo con sedute a forma di fungo,
un tronco tagliato e un accesso alla mensa  (Google Maps, 2024).
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Per condurre la ricerca, sono state scel-
te diverse tecniche appartenenti alla 
Design Anthropology, quelle ritenute 
più adatte al contesto e all’utenza. Pri-
ma tra tutti l’osservazione partecipan-
te, per cui si entra nel campo non solo 
in quanto osservatore, ma partecipan-
do anche alle attività, un tour del cor-
tile condotto dai bambini e un’attività 
di disegno accompagnata da un’inter-
vista destrutturata. Senza che ne fossi 

L’osservazione partecipante è una del-
le pratiche principali della ricerca etno-
grafica, la quale permette di raccogliere 
dei dati utili entrando direttamente nel 
contesto che si vuole studiare. L’attivi-
tà di osservazione partecipante all’in-
terno del cortile è consistita nell’ap-
procciarmi con bambine e bambine, 
giocare con loro, creando dei legami. 
In questo modo ho avuto la possibilità 
di osservare dei comportamenti, essere 
testimone di alcune situazioni salienti 
e porre io stessa delle domande infor-
mali, improvvisando in base a ciò che 
succedeva intorno a me. 

Dato che, durante la ricreazione, nel 
cortile affluivano tutte le classi, ho po-
tuto cercare un contatto con bambine e 
bambini di diverse età, dalla prima alla 
quinta elementare. A causa del poco 
tempo trascorso nella scuola, però, non 
sono riuscita a stabilire un legame con 
tutte le classi di entrambe le sezioni, e 
neanche con tutti i bambini e le bambi-
ne di una stessa classe. 
Nonostante questa limitazione, lo spa-
zio aperto del cortile mi ha dato la 
possibilità di osservare più classi con-

a conoscenza, la collaboratrice a cui ho 
fatto riferimento aveva assegnato, per 
aiutarmi con la mia ricerca, anche un 
tema in classe sul cortile.
L’ausilio di più metodologie per la rac-
colta dei dati permette di registrare 
meglio la molteplicità della realtà stu-
diata. Ognuna di queste tecniche verrà 
ora approfondita separatamente per 
comprenderne al meglio lo svolgimen-
to e l’utilità.

temporaneamente, anche quando inte-
ragivo direttamente solo con una.

La difficoltà maggiore dell’osservazio-
ne partecipante è stato il sovraccarico 
di stimoli, perché c’era molta confusio-
ne: solitamente più bambine mi cerca-
vano, volevano parlare o giocare con 
me, e al contempo dovevo osservare 
anche ciò che accadeva attorno. Il cor-
tile si è rivelato quindi uno spazio so-
ciale dinamico e complesso, in cui i dati 
utili da raccogliere e registrare erano 
molti, simultanei ed eterogenei. 
D’aiuto è stata sicuramente la scelta di 
registrare con il microfono del telefono 
le sessioni di osservazione partecipata, 
anche perché, essendo molto attiva e 
partecipe nei loro giochi, il tempo per 
segnarsi qualche appunto era limitato, 
e le bambine erano infastidite se mi 
allontanavo da loro per qualche mo-
mento. La strategia risultata ottimale 
è stata trascrivere, appena arrivata a 
casa dopo l’attività, ciò che era succes-
so, pensieri e considerazioni a riguar-
do, per poi riascoltare le registrazioni 
ed approfondire i contenuti. 
Il sovraccarico di stimoli è comunque 

L’osservazione partecipante

una caratteristica della stessa osserva-
zione partecipante, così come fa notare 
l’antropologo Jean-Pierre Olivier de 
Sardan in La politica sul campo. Sulla 
produzione di dati in antropologia:

Il momento della ricerca che consiste 
nella stesura delle attività svolte e dei 
pensieri corrisponde alla redazione del 
“diario di campo”, uno strumento fon-
damentale per la ricerca etnografica 
che permette di trasformare le osserva-
zioni e le interazioni registrate in dati 
(Olivier de Sardan, 2009). Il diario di 
campo è infatti una raccolta di appunti 

e note realizzata in maniera metodica, 
comprendente sia le considerazioni 
più quantitative, come lo svolgimento 
delle attività e gli orari, che quelle più 
qualitative e soggettive, come le sensa-
zioni personali e le emozioni.
Grande spazio viene lasciato soprat-
tutto ai discorsi, che permettono di 
inquadrare la cornice sociale, ovvero 
il framing, del contesto di riferimento 
(Olivier de Sardan, 2009). 

Dopo la stesura di questo testo, si pas-
sa ad una successiva fase di analisi, in 
cui vengono redatte, a partire dai dati 
del diario, anche le note etnografiche. 
Pratica comune è quella di ricavare dei 
macro-temi, che, in questo caso, come 
già anticipato, corrispondono a quelli 
precedentemente esposti nella fase di 
literature review.

Sicuramente il momento più com-
plesso dell’osservazione è stato l’in-
serimento nel contesto, a causa di un 
primo momento di spaesamento e 
di evidente turbamento del campo13. 
Nell’effettivo, l’ostacolo da superare è 
stato riuscire a far sentire tutti a pro-
prio agio, sia io che i bambini e le bam-
bine. Il primo giorno che sono appro-
data all’interno del cortile, non sapevo 
infatti come approcciarmi, in quanto 
nessuna maestra mi aveva presentata 
in precedenza: vedevo che tutte le bam-

“In effetti
il ricercatore
è incessantemente 
impegnato in 
molteplici interazioni. 
Lungi dall’essere 
un mero testimone, 
egli è costantemente 
immerso in relazioni 
sociali verbali e non 
verbali, semplici
e complesse”

(Olivier de Sardan, 2009:34)

“Di qui l’importanza di questi taccuini: solo quello 
che vi è scritto continuerà a esistere sotto forma 
di dati, farà funzione di corpus e potrà in seguito 
essere spogliato, trattato, restituito. […] I dati sono 
la trasformazione in tracce oggettivate di ‘pezzi di 
realtà’ come sono stati selezionati e percepiti dal 
ricercatore.”

(Olivier de Sardan, il diario di campo, 2009:32)

13 Per turbamento del campo 
si intende l’effetto che la mia 
presenza ha avuto sui bambini
e le bambine della scuola.
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bine mi guardavano stranite, erano cu-
riose, perciò l’impatto derivante dalla 
mia presenza è stato evidente. Appena 
ho preso il coraggio per andare a par-
lare con uno dei gruppi di bambine che 
mi osservava, l’integrazione è stata più 
facile del previsto. Dopo un primo mo-
mento di disagio e di presentazioni, le 
bambine del cortile mi hanno subito 
accolta come una loro nuova amica con 
cui giocare: davanti a me sembravano 
disinibite, mi trattavano come una loro 
pari, solo un po’ più grande. 
Questa considerazione, però, non è val-
sa per tutte le persone all’interno del 
cortile. La quasi totalità dei bambini 
mi ha ignorata durante la ricerca, poi-
ché tutti impegnati a giocare a calcio, 
un’attività a me preclusa (le uniche ec-
cezioni sono stati un paio di bambini a 
cui il calcio non piaceva).
In aggiunta, anche l’approccio con le 
bambine più grandi che frequentavano 
la quinta elementare è stato diverso. 
Mentre le più piccole, dopo essermi 
presentata, non si sono mai poste parti-
colari domande sulla mia presenza nel 
cortile (anzi volevano che io rimanessi 
sempre più a lungo), le ragazze di quin-
ta più volte hanno indagato sul perché 
io fossi lì. In quelle domande non si è 
mai creata, però, una situazione di di-
sagio, ma banalmente, passando gran 
parte del loro tempo a chiacchierare, 
erano più curiose. 

Nel relazionarmi con le bambine e i 
bambini, da una parte l’intento era non 
far sentire loro sotto analisi, dall’altra 
parte non risultare una figura autori-
taria, una persona più grande con un 
ruolo gerarchico diverso, simile a quel-
lo di una maestra. Per quanto riguarda 
il primo obiettivo, sono abbastanza si-
cura che il gruppo non si sia mai senti-
to sotto pressione, in quanto, pur rima-
nendo io trasparente sulle finalità della 
ricerca, ciò che a loro rimaneva impres-

so è che facevo una ricerca sul cortile 
della scuola, più che su loro stessi; per 
quanto riguarda il farmi accettare il 
più possibile come loro pari, ci sono 
stati dei momenti critici, in particolare 
con le bambine della classe coordinata 
dalla mia collaboratrice di riferimento. 
La maestra in questione, bonariamen-
te, doveva avermi già presentata a loro 
in classe come una ricercatrice con cui 
dover fare bella figura; nonostante le 
premesse non fossero delle migliori, in 
poco tempo sono riuscita a stabilire un 
rapporto più informale ed amicale an-
che con quel gruppo. 
In questa tipologia di ricerca, essere 
associata al loro gruppo è infatti fon-
damentale per non essere esclusa da 
tutta una serie di discorsi e di compor-
tamenti che non vengono nemmeno 
accennati davanti alle maestre (Maye-
za, 2016). La conferma della riuscita 
integrazione, dal mio punto di vista, è 
stata proprio rilevata quando le bam-
bine iniziavano a fare gossip sulle loro 
maestre davanti a me o dicevano frasi 
come “La maestra non lo sa, ma noi…”.

Un’attività svolta durante l’osservazio-
ne partecipante è stata il tour del cor-
tile, in cui ho chiesto a delle bambine 
di quarta elementare, con le quali stavo 
già giocando, se avessero il piacere di 
assumere il ruolo di guida e mostrarmi 
gli spazi del cortile, chiedendo come 
questi venissero utilizzati e quali erano 
le loro aree o passatempi preferiti. 

L’utilità di questo metodo è quella di 
identificare e assumere la prospettiva 
delle bambine, senza dare per sconta-
to l’utilizzo e la valenza di certi spazi. 

Quando si tratta di metodologie da ap-
plicare con dei bambini e delle bambi-
ne, è necessario trovare delle tecniche 
alternative rispetto a quelle classiche 
per catturare il loro pensiero (Abbate-
cola e Stagi, 2017). Sarebbe stato im-
pensabile, ad esempio, praticare delle 
interviste strutturate o semi-struttu-
rate a bambine e bambini così piccoli 
su temi tanto complessi, come gli ste-
reotipi di genere, la segregazione nei 
cortili scolastici e la progettazione an-
drocentrica. Per ottenere dei dati uti-
li, è opportuno affrontare le tematiche 
in maniera laterale, non esplicita. Una 
tecnica utilizzata di cui si è già discus-
so è il tour del cortile, che permette 
un’indagine indiretta, così come la tec-
nica del “draw and tell”, in cui viene 
combinata la strategia del disegno con 
quella dell’intervista non strutturata14. 

Inoltre, in base a ciò che hanno descrit-
to o tralasciato, si può riscontrare una 
palese gerarchia insita nei pensieri del-
le bambine. 

Per poter effettuare il giro del cortile, 
abbiamo dovuto chiedere il permes-
so alle maestre di riferimento, perché 
bambini e bambine non hanno accesso 
alla loro interezza; per questo motivo il 
tour è risultato ancora più interessan-
te, permettendo di far giocare, anche se 
per poco tempo, le bambine con attrez-
zature di solito a loro non accessibili.

Se già di norma nel colloquio etnogra-
fico si tende a “avvicinare al massimo il 
colloquio guidato a una situazione di ba-
nale interazione quotidiana” (Olivier de 
Sardan, 2009:38), avendo a che fare con 
bambini e bambini, questo approccio è 
ancora più importante da ricercare.

A livello pratico, il pomeriggio in cui la 
collaboratrice mi ha portato nella sua 
aula, ho chiesto ai bambini e alle bam-
bine di realizzare due disegni: il primo 
del loro cortile attuale, così com’è, l’al-
tro del loro cortile ideale (che questo 
sia simile a quello già esistente o del 
tutto diverso), segnando anche la par-
te che reputavano più importante nel 
gioco. Non ho stabilito alcun limite, né 
sul come realizzare i disegni, né sulle 
idee da proporre: potevano immagina-
re spazi diversi, realizzare il disegno 

Il tour del cortile

Draw and tell

14 Nell’intervista destrutturata 
il controllo dell’intervistatore 
è minimo e gli obiettivi 
da raggiungere sono poco 
pianificati; nonostante questo 
può riservarsi di porre alcune 
domande (Gandolfi, 2003).
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come preferivano, potevano colorarlo, 
usare uno o entrambi i lati del foglio, 
scriverci sopra o fare una legenda. Ho 
chiesto anche di scrivere il loro nome 
per identificare il genere e perché, 
avendo già giocato con la classe in pre-
cedenza, molti di loro li avrei ricono-
sciuti leggendoli. 
Una volta terminati i disegni, sono pas-
sata tra i banchi chiedendo ad ognuno 
di spiegarmi le loro idee e, quando lo 
trovavo necessario, ho posto delle do-
mande per approfondire determinati 
argomenti o punti poco chiari.
L’obiettivo di questa attività era cerca-
re di comprendere la visione che aveva-
no del loro cortile, a quali spazi davano 
maggiore importanza, cosa tralascia-
vano e cosa avrebbero desiderato.

I disegni e i relativi racconti sono stati 
molto utili, ottenendo dei risultati in-
teressanti e permettendo di interagire 
con ogni bambina e bambino della clas-
se singolarmente, ma durante la loro 
esecuzione ci sono state diverse incom-
prensioni, che ho capito, con il passare 
del tempo, essere conseguenza dell’at-
teggiamento assunto dalla maestra15. 
Finora non ho mai discusso del rap-
porto avuto con le insegnanti della 
scuola, in quanto risultato marginale 
ai fini della ricerca, ma questo singolo 
caso è sicuramente diverso. Fin dal pri-
mo contatto, mi è sembrato abbastanza 
palese come, nonostante abbia provato 
a spiegarmi più volte, la maestra (non-
ché collaboratrice della scuola) non 
avesse capito a pieno gli intenti del-
la mia ricerca: l’impressione è che mi 
vedesse come un’architetta che voleva 
migliorare degli spazi, tralasciando il 
focus principale dell’analisi, ovvero la 
relazione che veniva ad instaurarsi tra 
bambini, bambine e spazio. La confu-
sione, di per sé, era più che lecita, in 
quanto ho avuto un solo e breve in-
contro con lei, ma ciò ha rischiato di 

influenzare anche l’idea che alunni e 
alunne avevano su di me e su ciò che 
stavo proponendo loro di fare.
Durante l’attività di disegno, ho per-
cepito nella classe la costante paura di 
sbagliare, di avere idee “stupide”, con 
continue domande su ciò che potevano 
o non potevano fare. Nello spiegargli 
l’attività e nel rispondere alle loro do-
mande, lasciavo loro la massima libertà 
espressiva, come quella di aggiungere 
dei giochi o degli spazi, toglierne altri 
(senza badare alla reale fattibilità pro-
gettuale), disegnare in pianta o non, e 
così via. In aggiunta, ho posto l’attività 
dicendo che non ci sarebbe stato alcun 
voto, che non dovevano essere bravi a 
disegnare, ma che a me interessavano 
solo le loro idee. La maestra, invece, 
pensava ad un approccio diverso: insi-
steva nel dire che io avrei portato i di-
segni alla mia università e ai miei pro-
fessori, e che quindi non dovevano farle 
fare brutta figura, dovevano essere ben 
eseguiti e accurati.

Per spiegare la problematicità di que-
sto approccio dal mio punto di vista, è 
utile presentare la domanda posta da 
una bambina, la quale aveva chiesto di 
poter togliere dal suo disegno un’usci-
ta di sicurezza in cui finisce sempre la 
palla. Io le avrei detto di sì, dato che 
per me l’obiettivo era solo quello di 
capire cosa pensavano, non quello di 
fargli svolgere un’azione progettuale 

“Continua a spronarli 
a non compiere errori, 
che ‘già ce ne sono 
troppi nei quaderni’.”

(Diario di campo, l’atteggiamento
della maestra, venerdì 23/03)

15 Tengo a precisare che 
l’osservazione e l’analisi 

dell’approccio tenuto dalla 
maestra sono necessarie per 

delineare un quadro più preciso 
delle attività, ma non vogliono 

essere una critica, in quanto 
la collaboratrice della scuola 

ha sempre offerto la massima 
disponibilità nei miei confronti.

del tutto razionale e complessa, ma la 
maestra mi ha preceduta rispondendo 
che le uscite di sicurezza sono più im-
portanti dei giochi, perciò non poteva 
eliminarle. 
L’atteggiamento è coerente con quello 
assunto quando già in precedenza mi 
aveva parlato delle rigorose attività di 
progettazione partecipata che aveva 
realizzato altre volte (ciò che le sareb-
be piaciuto facessi anche io), nonostan-
te le avessi spiegato da subito nei con-
tatti avuti tramite e-mail che non avrei 
proposto attività del genere, dato che 
quella che stavo attraversando era an-
cora una fase di ricerca.
L’aspetto positivo, che ha permesso 

di non inficiare troppo l’attività, è che 
la maggior parte dei bambini e delle 
bambine mi avevano già conosciuta nel 
cortile: mi vedevano più come un’ami-
ca che come un’insegnante, perciò sono 
riusciti a rilassarsi, ad andare oltre le 
indicazioni della maestra per affidarsi 
di più a quello che dicevo io. Anche gli 
alunni e le alunne con cui non avevano 
acquisito molta confidenza nei giorni 
precedenti, una volta capito che lascia-
vo loro maggiore libertà, hanno inizia-
to a porre le domande solo a me, men-
tre la maestra svolgeva altre faccende 
in classe. Il mio ruolo attivo durante il 
disegno è stato proprio quello di rassi-
curarli sotto tutti i punti di vista.

Un output particolare, derivato da 
un’attività che non avevo io stessa pro-
gettato, è il tema in classe. Lo stesso po-
meriggio in cui si è svolta la tecnica del 
draw and tell, scopro che, pochi giorni 
prima, la maestra aveva fatto scrivere a 
metà della classe un breve tema sul loro 
cortile, in cui descrivere pregi e difet-
ti, specificando cosa avrebbero voluto 
togliere o aggiungere. Anche in base 
all’approccio appena analizzato nel 
paragrafo precedente, questo compito 
ha sicuramente condizionato l’attività 
di disegno, in quanto, nello scrivere, la 
maestra aveva imposto loro di essere 
il più realistici possibile; più bambini e 
bambine mi hanno chiesto infatti se il 
loro disegno potesse discostarsi da ciò 
che c’era scritto in questi temi.

La lettura dei temi è avvenuta mentre 
la classe era intenta a disegnare: io mi 
focalizzavo sul contenuto, mentre la 

maestra, essendo l’insegnante prepo-
sta, li correggeva dal punto di vista 
dell’italiano. Le limitazioni della con-
segna erano abbastanza evidenti, alle 
quali si sono aggiunti anche i commen-
ti critici sulle loro idee, esposti ad alta 
voce durante la correzione.

Leggendo i temi svolti dai bambini e 
dalle bambine sul loro cortile, le con-
siderazioni sono pressoché uguali a 
quelle fornite con l’attività di disegno, 
anche se spesso meno approfondite, o 
alcune direttamente mancanti. Nono-
stante questo, si scovano, però, delle 
frasi che rivelano dei pensieri o delle 
attitudini non emerse spesso prima 
d’ora, perlomeno esplicitamente. La 
validità di questa attività sta nel poter 
riscontrare delle considerazioni ragio-
nate di quei bambini e di quelle bambi-
ne, riuscendo a preservare il loro lin-
guaggio originario.

I temi in classe
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Per rendere questa ricerca valida, è op-
portuno specificarne tutti i suoi limiti. 
Innanzitutto, la ricerca si è sviluppata 
in un lasso di tempo limitato (cinque 
pomeriggi); una permanenza più lunga 
avrebbe potuto portare ad un appro-
fondimento più accurato del campo, 
così come ad una maggiore integrazio-
ne con le persone che lo vivevano. 
A livello organizzativo, è bene anche 
considerare che è stata presa in esame 
una sola scuola; i dati riscontrati e l’a-
nalisi non possono essere generalizza-
ti, perché specifici di quel contesto. La 
sovrapposizione delle principali salien-
ze emerse dalla ricerca e dalla literatu-
re review porterebbe a far credere che 
ci siano dei fenomeni socio-culturali 
comuni, ma questi assumono “forme” 
diverse in base al contesto specifico. Di 
conseguenza, per adattare i successivi 
spunti progettuali, è prima necessario 
indagare il campo in cui questi voglio-
no essere inseriti. Nonostante queste 
premesse, i singoli casi riportati e quel-
li analizzati hanno una valenza:

L’antropologo Olivier De Sardan ap-
profondisce il concetto di “perturba-
zioni” che una ricerca sul campo ine-
vitabilmente possiede: dei fattori di 
disturbo da tenere in considerazione 
a cui nessuno può sfuggire. Per con-
tinuare l’approfondimento sui limiti 
di questa ricerca, vengono seguite le 
quattro perturbazioni maggiori identi-
ficate dall’antropologo.

▶ L’incliccaggio è il fenomeno per cui 
il ricercatore non si integra realmente 
con tutta la società nel suo insieme, ma 
passa attraverso alcuni gruppi parti-
colari. Nel mio caso, è evidente come 
non abbia avuto la possibilità di socia-
lizzare con tutti i bambini e le bambine 
della scuola, ma sia passata attraverso 
dei gruppi “privilegiati”. Inoltre, la mia 
integrazione è avvenuta quasi esclu-
sivamente con le bambine, mentre ho 
avuto difficoltà a stringere dei rapporti 
con i bambini (ad eccezione di pochi). 
I rischi principali di questa perturba-
zione sono l’assunzione del punto di 
vista solo di un gruppo specifico e il 
rigetto da parte degli altri.

▶ Il monopolio delle fonti è una pertur-
bazione che ha inciso meno su questa 
ricerca, in quanto parla del monopolio 
che il ricercatore esercita sui suoi dati: 
come è stato possibile constatare nella 
literature review, ho avuto facile ac-
cesso a molti dati di diverse ricerche, 
e io stessa non mi sento colpita dalla 
“gelosia” che è spesso caratteristica dei 
ricercatori sul campo. Un fattore che 
tuttavia rientra in questa tipologia di 

Limiti
e posizionamento2.1.4
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“[…] i ‘casi’ la cui 
descrizione e 
decifrazione possono 
dimostrarsi cruciali 
per ricerche con 
obiettivi più generali 
sono innumerevoli.”

(Olivier de Sardan, 2009:45)

disturbo è riuscire a far comprendere 
al lettore da dove arrivi ogni consi-
derazione, distinguendo se la fonte è 
propria, esterna o di un informatore. 
Per donare rigorosità alla ricerca, ho 
provato al mio meglio ad evidenziare 
queste differenze, anche se nessuno è in 
grado di sfuggire totalmente da questa 
“nebulosità”.

▶ La rappresentatività è forse la per-
turbazione più intuitiva e già conside-
rata all’inizio del capitolo: il rischio di 
generalizzare i dati raccolti, rifletterli 
su un’intera cultura, nonostante non ci 
sia la possibilità di calcolarne la distri-
buzione statistica. Per questo motivo, 
nell’antropologia bisognerebbe parlare 
di rappresentazioni, come singolarità, 
e non di rappresentatività.

▶ La soggettività del ricercatore, la 
mia soggettività, la perturbazione che 
probabilmente più di tutte ha un im-
patto sulle ricerche sul campo, questa 
compresa. Tutti i dati raccolti e le con-
siderazioni portate sono soggettivi, 
individuali, motivo per cui la stessa ri-
cerca potrebbe portare inevitabilmente 
a conclusioni diverse se svolta da un’al-
tra persona. Ovviamente questa varia-
bilità vuole essere ridotta al minimo, 
ma non potrà mai essere eliminata. Un 
aiuto a riguardo lo fornisce il diario di 
campo, che permette di gestire le pro-
prie impressioni soggettive.
Nel mio caso specifico, ci sono più 
aspetti evidenti che potrebbero in-
fluenzare i risultati: innanzitutto sono 
donna, questione non di poco conto in 

una ricerca sulle questioni ed ingiusti-
zie di genere; nella mia vita, fin da pic-
cola, mi sono sentita più volte limitata 
e costretta dagli stereotipi di genere; 
la scuola elementare in cui ho svolto 
l’indagine è stata quella da me stessa 
frequentata; avevo già approfondito il 
tema della segregazione di genere nei 
cortili scolastici con diversi studi. Il 
mio genere, oltre a poter arrecare dei 
preconcetti, è uno dei fattori che non 
mi ha permesso di instaurare un rap-
porto con i bambini: come non hanno 
mai calcolato la presenza delle femmi-
ne all’interno del cortile, così non han-
no considerato neanche me.
Tutti questi fattori non inficiano la ri-
cerca antropologica, ma affinché que-
sta sia rigorosa, è necessario tenerli 
in considerazione: si parla di “sogget-
tività scientifica”, alla base dell’antro-
pologia interpretativa (Geertz, 1973). 
Bisogna comprendere il proprio “posi-
zionamento”, riconoscere i propri sche-
mi interpretativi, i bias e i pregiudizi, 
e considerare come questi suggestio-
nino il processo progettuale, in modo 
da poter ridurre al minimo la loro in-
fluenza (Moses & Mercer, 2021). Am-
mettere i propri preconcetti è infatti il 
primo passo per allontanarsene, facen-
do uso anche della cosiddetta tecnica 
dell’estraniamento: mettere in atto una 
momentanea sospensione del giudizio, 
senza presupporre nulla come scontato 
e chiedendo sempre spiegazioni agli at-
tori sociali direttamente coinvolti (Ma-
linowski, 1922).
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Di seguito sono riportate le evidenze 
emerse dalla ricerca sul campo, messe 
a confronto diretto con la literature 
review attraverso la stessa organizza-
zione in quattro aree tematiche già uti-
lizzata nell’analisi di scenario. Per ogni 

tematica affrontata è stato dedicato un 
capitolo, a sua volta suddiviso in base 
alle salienze più specifiche approfondi-
te sul campo, in modo da non genera-
lizzare la ricerca.

2.2
RISULTATI E ANALISI 
DEI DATI: CONFRONTO
CON LA LITERATURE 
REVIEW
2.1. La riproduzione degli stereotipi di genere

“I maschi giocano a calcio”: la pervasività dell’ordine di genere
Quando crescono le bambine smettono di giocare
L’attenzione incentrata sui bambini
La prospettiva delle insegnanti

2.2. La segregazione di genere
Gli spazi liberi: progettazione androcentrica nascosta
Le bambine ai margini del cortile
Le inimicizie riducono lo spazio
Un mondo adulto in miniatura

2.3. La decentralizzazione del potere e l’importanza del calcio
La resistenza femminile al calcio
Cosa succede a chi si differenzia?

2.4. Mixed-gender play: il risky play e i giochi tradizionali
Il fascino del gioco non strutturato
L’importanza della sicurezza
Il nascondino piace sempre
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La riproduzione degli 
stereotipi di genere2.2.1

Durante la mia permanenza nella scuo-
la, ho potuto constatare quanto l’ordi-
ne sociale di genere influenzi bambini e 
bambine nel gioco, nei loro comporta-
menti e nei loro pensieri, riproducendo 
diversi stereotipi sessuali.
In prima istanza, le tipologie di gioco 
praticate si distinguevano nettamente 
tra maschi e femmine: i primi gioca-
vano quasi esclusivamente a calcio, le 
seconde si dedicavano ad attività quali 
ballo, canto e giochi di ruolo.
Tutti sembravano riconoscere cosa sia 
da femmina e cosa da maschio, ed era 
ravvisabile che le prime si dedicassero 
ad attività maggiormente etororiferite, 
in cui il corpo è uno “strumento per ap-
parire”, mentre i secondi a giochi auto-
riferiti, in cui il corpo è uno “strumento 
per fare”  (Abbatecola & Stagi, 2017). 

C’erano, però, anche dei giochi che ten-
devano ad essere più neutri, quali na-
scondino e fulmine: anche se erano po-
chi, i maschi che non giocavano a calcio 
spesso si univano con le femmine della 
classe in queste attività.

La polarizzazione delle tipologie di 
gioco è stata descritta perfettamente 
e con naturalezza dalla considerazione 
di seguito di un bambino riportata nel 
suo tema sul cortile scolastico.

Nell’esperienza vissuta alla Falletti di 
Barolo, la tendenza a seguire l’ordine 
sociale di genere aumentava progressi-
vamente con il crescere dell’età. Nelle 
classi prime, bambine e bambini gioca-
vano insieme ai giochi tradizionali che 
vengono proposti nella palestra della 
scuola, come mosca cieca, fulmine e 
palla prigioniera (tutte attività basate 
sulla corsa e sull’alto sforzo fisico).
Nonostante l’approccio meno gende-
rizzato al gioco, di sovente nelle classi 
prime si verificavano dei litigi tra ma-
schi e femmine, per una sorta di “natu-
rale incompatibilità”.

“I maschi giocano a calcio”:
la pervasività dell’ordine di genere 

"Di solito qualche 
femmine giocano
in un posto libero, 
giocano a teatro
e ginnastica ritmica.
I maschi giocano
a calcio. E qualche 
femmina e maschio 
giocano a prendersi 
cioè: nascondino, 
fulmine e a zombie."

(Tema in classe, bambino
di quarta elementare)

A partire dalle classi seconde, invece, 
bambine e bambini quasi mai giocava-
no insieme e le attività tendevano a dif-
ferenziarsi. Fino alla classe quarta, le 
bambine risultavano comunque attive, 
giocando a nascondino, a fulmine e alla 
“carriola”16, al contrario delle alunne 
più grandi e sedentarie di quinta. Sem-
brava che crescendo e stando in quel 
contesto sociale, avessero imparato 
sempre di più cosa fosse “giusto” per 
una femmina e cosa per un maschio, 
come comportarsi, costruendo la loro 
identità sulle norme imposte dagli ste-
reotipi e dall’ordine di genere.

Anche gli atteggiamenti assunti rispet-
tivamente da bambini e bambine erano 
coerenti con i più comuni stereotipi ses-
suali. Le bambine si sono mostrate da 
subito più empatiche, affettuose, socie-
voli, calme, diligenti, si preoccupavano 
del proprio aspetto, di quello degli altri 

e, rispetto al cortile, erano le uniche at-
tente ai fiori coltivati e al piccolo “orto” 
presente all’interno. I bambini si sono 
dimostrati più agitati e ribelli, scontro-
si, senza badare alle apparenze, con il 
pensiero fisso verso il calcio e la com-
petizione. Anche questi comportamen-
ti sembravano intensificarsi sempre di 
più crescendo, coerentemente con la 
teoria femminista post-strutturalista 
per cui bambine e bambini sono agenti 
attivi nell’incessante processo di socia-
lizzazione.
Un caso lampante è l’importanza che le 
bambine attribuivano al loro modo di 
vestire e, più in generale, all’estetica: in 
prima tenevano il grembiule per tutto 
l’intervallo senza preoccuparsene, in 
seconda e in terza lo toglievano, ma 
tendenzialmente non si preoccupavano 
di sporcarsi giocando, in quinta, al con-
trario, quando una di loro si è macchia-
ta, si sono preoccupate ed attivate tutte 
per aiutarla.
In diverse occasioni, durante la mia 
permanenza, le bambine si sono inte-
ressate al mio aspetto fisico: come ero 
vestita, i gioielli che indossavo, l’ac-
conciatura dei miei capelli, ritrovan-
domi più volte a parlare con loro dei 
nostri gusti personali (soprattutto con 
le bambine più grandi, mentre le più 
piccole si limitavano ai complimenti). 
Inoltre, le bambine erano incuriosi-
te anche dalla mia vita sentimentale, 
ponendomi diverse domande a riguar-
do, fino a quelle più personali. Questo 
interessamento, oltre a confermare la 
sfera sessuale che spesso si nega ai più 
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16 Nel gioco della carriola una 
bambina o un bambino sostiene 
le gambe di un suo compagno 
o di una sua compagna che 
cammina sulle mani formando 
una sorta di carriola.

“La maestra mi spiega 
che litigano spesso 
quando giocano
a calcio per chi 
debba tenere la palla, 
soprattutto tra maschi 
e femmine, perché 
‘proprio non riescono 
a giocare insieme’.”

(Diario di campo, martedì 20/02)
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piccoli e alle più piccole, conferma lo 
stereotipo delle ragazze che sentono il 
bisogno di fare gossip sui maschi per 
performare la propria identità. 

Nel periodo passato all’interno del cor-
tile, gli stereotipi di genere non sono 
stati solo seguiti e promossi a livello 
comportamentale (nel quadro dell’in-
visibile processo di socializzazione), 

ma anche esplicitati a parole ripetuta-
mente, dimostrando consapevolezza 
sul tema. Nello specifico, le bambine 
mi hanno raccontato la loro visione 
dell’essere maschio, che segue delle 
caratteristiche negative ben precise: 
l’aggressività e la competizione, mani-
festate soprattutto nel giocare a calcio, 
l’agitazione, la scarsa sensibilità ed em-
patia, la rozzezza e l’ignoranza. 

“Chiedo se tutti quei bambini che giocano a calcio nel campetto siano 
i loro compagni: mi rispondono di sì e mi avvertono che sono ‘un bel 
po’ pazzi, scalmanati’, che quando giocano si buttano sempre a terra, 
e che, in pratica, dovevo stare alla larga da loro.”

(Diario di campo, dialogo con delle bambine di classe terza, martedì 20/02)

“Ad un certo punto si soffermano sui fratelli maschi, parlando
di loro come ‘sporchi’, degli ‘animali’.”

(Diario di campo, dialogo con delle bambine di classe quinta, martedì 20/02)

“Parlando di maschi, una bambina che pratica judo mi racconta
che spesso si fa male, dato che nella sua categoria ci sono solo ragazzi 
e, in aggiunta, molto più grandi di lei, quindi più forti. Nonostante 
questo, afferma però di poterli battere con l’intelligenza, perché
‘i maschi sono tutti scemi’. Per dimostrarlo, racconta di quando
ha chiesto loro il nome degli abitanti dell’America e della Germania,
e loro hanno risposto erroneamente ‘americhesi’ e ‘germaniesi’.”

(Diario di campo, dialogo con delle bambine di classe quinta, martedì 20/02)

Come nella grande maggioranza degli 
studi presi in considerazione nella li-
terature review, anche nel caso speci-
fico della scuola Falletti di Barolo, ho 
osservato come le bambine siano mol-
to meno attive dei maschi. Dopo aver 
esposto quanto sia forte la permeazio-
ne delle norme di genere, non dovreb-
be stupire la tendenza alla staticità, in 
quanto rientra perfettamente nello ste-
reotipo femminile.

La constatazione più interessante, però, 
è l’incremento continuo con il crescere 
l’età di questa tendenza, mostrando a 
livello pratico l’influenza attiva della 
socializzazione di genere. Le bambine 
più piccole erano molto attive, quasi 
al pari dei loro compagni, passando 
la gran parte del tempo a correre e a 
saltare, che questi movimenti facessero 
parte o meno di un gioco strutturato. 
Le bambine delle classi più grandi, in-
vece, smettevano progressivamente di 

Coerentemente con lo stereotipo di ge-
nere per cui i bambini sono più scalma-
nati e aggressivi nel gioco delle bambi-
ne, la concentrazione delle maestre si 
spostava principalmente sul campo da 
calcio, dove non era raro avvenissero 
delle risse. 
Per questa ragione, le bambine tende-
vano ad essere meno controllate, anche 
se erano solite praticare giochi non 
strutturati abbastanza pericolosi sfrut-

giocare. Nelle classi quinte, una della 
attività più frequenti tra le ragazze era 
semplicemente chiacchierare sul mu-
retto, reputando troppo infantili giochi 
quali nascondino e fulmine; come atti-
vità fisica mantenevano solo il ballo e 
la ginnastica artistica, considerate in 
qualche modo “più rispettabili”. In ag-
giunta, quando avevano delle verifiche 
nel pomeriggio, spesso usavano l’inter-
vallo per studiare, comportamento che 
non ho mai riscontrato da parte dei ra-
gazzi della stessa classe.
Le stesse bambine che in cortile sono 
risultate meno attive, però, mi hanno 
raccontato a lungo come tutte loro 
pratichino degli sport al di fuori della 
scuola, molte a livello agonistico. Sem-
brava un paradosso ascoltare i racconti 
di quanto fossero atletiche e quasi “ipe-
rattive” mentre passavano l’intervallo 
in un angolo, però ha permesso di evi-
denziare il condizionamento del conte-
sto sociale del cortile.

tando lo spazio a loro disposizione. Un 
pomeriggio, ad esempio, delle bambine 
di terza volevano giocare al salto in 
lungo tra due gradini, partendo da uno 
e arrivando sull’altro, anche se nessu-
na ne era in grado, data la lontanan-
za dei due appoggi. Se avessero messo 
male un piede, avrebbero potuto farsi 
molto male, ma la maestra, nonostan-
te le bambine giocassero a fianco a lei, 
non se ne era accorta perché troppo 

L’attenzione incentrata sui bambini 

Crescendo le bambine non giocano più
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concentrata nel badare ai compagni di 
classe17. Sono stata io a porle un cenno 
con la testa per farle notare la situazio-
ne (non volendo stabilire io cosa fos-

se troppo pericoloso o meno), e a quel 
punto intervenne prontamente per 
spostare l’attività di gioco in un luogo 
più consono ai salti.

“La maestra è seduta su una sedia posizionata 
sull’angolo tra il lato con il campo da calcio e quello 
con i funghi, ma la sua attenzione sembra essere 
rivolta maggiormente al campo. […] Confermo 
l’impressione che ho avuto inizialmente: la maestra 
è concentrata quasi esclusivamente sul campo da 
calcio, rischiando di non notare se succede qualcosa 
di pericoloso in un’altra zona.” 

(Diario di campo, dialogo con delle bambine di classe terza, martedì 20/02)

Durante la mia breve esperienza alla 
Falletti di Barolo, ho notato come 
qualche volta l’impressione delle inse-
gnanti fosse diversa dalla realtà e dalla 
visione di studenti e studentesse.
Quando la collaboratrice scolastica mi 
introdusse al cortile, mi aveva riferito 
che da un po’ di tempo avevano dovuto 
rimuovere le porte da calcio perché rot-
te e pericolose. Il corpo docenti si era 
subito preoccupato per la reazione che 
i bambini e le bambine avrebbero po-
tuto avere, ma, a loro dire, erano rima-
sti molto stupiti nel vedere che a loro 
non importasse più di tanto, anzi erano 
felici, perché in questo modo il gioco 
poteva diventare più flessibile nel pun-
teggio. Nel sentire questo racconto, 
sul momento sono rimasta sbigottita 
anche io, perché era particolare una re-

azione tanto entusiasta alla rimozione 
di un’attrezzatura da gioco così usata. 
Nei giorni passati nella scuola, ho sco-
perto, però, come l’impressione delle 
insegnanti fosse del tutto sbagliata: i 
bambini che giocavano a calcio odia-
vano non avere più le porte, perché il 
gioco diventava confusionario e la palla 
finiva ovunque. 
L’argomento delle porte da calcio era 
uscito anche durante l’attività di di-
segno: la maestra aveva chiesto alla 
classe se loro fossero favorevoli o meno 
alla loro rimozione, improvvisando un 
piccolo dibattito. L’opinione era divi-
sa, ma la maggioranza rivoleva sicu-
ramente le porte. Le poche persone 
favorevoli alla loro rimozione erano 
coloro a cui giocare a calcio non inte-
ressava e che ritenevano le porte peri-

La prospettiva delle insegnanti

17 Anche in questo caso, la 
“disattenzione” della maestra 

non deve considerarsi una 
critica, in quanto per chiunque 
sarebbe impossibile tenere più 
di 20 bambini sotto controllo, 

ma un esempio di come il 
processo di socializzazione 
possa influenzare anche il 

comportamento delle educatrici.

colose perché usate spesso in maniera 
impropria. Gli aspetti più interessanti 
emersi da questo dibattito sono stati 
principalmente due: il primo, la consi-
derazione abbastanza comune tra tutti 
per cui, con la rimozione delle porte, 
fossero aumentati i litigi tra compagni 
e tra classi, in quanto non si capiva più 
se un tiro fosse goal o meno; il secondo, 
il parere per cui le porte fossero impor-
tanti anche per chi non giocava a cal-
cio, dato che rappresentavano uno dei 
pochi ostacoli utilizzabili per giocare a 
nascondino o a fulmine. In conclusio-
ne, dopo l’osservazione partecipante e 
questo dibattito, è stato evidente come 
l’interesse per le porte, contrariamen-
te a quanto comunicatomi all’inizio del 
percorso, fosse alto per la maggior par-
te dei bambini e delle bambine.

Un’altra incoerenza riscontrata, è stata 
la scelta della suddivisione degli spazi 
del cortile per classi. Nel decidere come 
distribuire gli spazi, il corpo docenti 
aveva stabilito di assegnare alle classi 
prime e seconde lo spazio con i giochi, 
le attrezzature, reputando che, crescen-
do, quell’area diventasse sempre meno 

ambita. In pratica, involontariamente, 
avevano seguito lo stereotipo per cui, 
con il crescere dell’età, si smettono di 
praticare giochi tradizionali. Contra-
riamente a quanto presupposto dalle 
insegnanti, ho potuto riscontrare più 
volte quanto le attrezzature e i giochi 
fossero apprezzati sia dalle bambine 
che dai bambini più grandi. Durante il 
tour della scuola, le bambine di classe 
quarta che mi avevano accompagnata 
si erano illuminate nel poter rivedere le 
attrezzature da gioco, non resistendo 
nel salirci sopra. Inoltre, nell’attività di 
draw and tell, tante bambine e bambini 
avevano ampliato, nel loro disegno, la 
zona adibita ai giochi (Figg. 10-14), ag-
giungendo anche altre attrezzature (in 
particolare scivoli, altalene e girotondi).

"Per me il cortile
è perfetto a parte
per le regole che
ci sono parti in cui 
possono stare solo
le prime o le terze."

(Tema in classe, bambina
di quarta elementare) 

Fig. 10: Disegno di una bambina che, di tutto il cortile, considera solo le attrezzature da gioco 
attraverso una legenda dettagliata, sia nella rappresentazione del cortile attuale, sia nella 
rappresentazione di quello ideale, dove aggiunge diversi giochi, come scivoli, altalene, travi,
giostrine e trampolini (Foto dell’autrice, 2024).
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Fig. 11: Nei disegni realizzati da questo bambino l’attenzione è incentrata sulle attrezzature
da gioco, mentre gli altri spazi vengono lasciati sgombri; infatti le uniche aggiunte per il suo 
cortile ideale sono un’altalena, un dondolo ed una giostrina (Foto dell’autrice, 2024).

Fig. 13: I disegni in foto sono realizzati da un bambino che è solito giocare a calcio,
ma, nonostante questo, oltre alle porte per il campo, nel suo cortile ideale lascia grande spazio
a nuove attrezzature da gioco: scivoli, altalene, canestri e giostrine (Foto dell’autrice, 2024).

Fig. 14: Disegni di un bambino che non riusciva a finire in tempo l’attività draw and tell, motivo 
per cui, dopo aver concluso la rappresentazione del cortile come è ora (in cui le attrezzature sono 
la parte più dettagliata), in quello ideale ha direttamente segnalato ciò che più gli interessa,
ossia altri giochi, rappresentati simbolicamente da un trampolino (Foto dell’autrice, 2024).

Fig. 12: I disegni realizzati da questa bambina sono quasi gli unici a non essere rappresentati 
in pianta: sceglie di mostrare solo i giochi, secondo lei la parte più divertente del cortile, ai 
quali aggiungerebbe delle altalene, una struttura su cui arrampicarsi, uno scivolo
e una casetta per gli uccellini (Foto dell’autrice, 2024).
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La segregazione
di genere2.2.2

Quando si pensa ai giochi all’aperto 
preferiti da bambine e bambini, sicu-
ramente tra questi rientra anche la 
corsa, in tutte le sue declinazione ludi-
che: rincorrersi, giocare a nascondino, 
a fulmine, inserita nei giochi di ruolo, 
nei giochi con la palla e così via. Per 
correre c’è bisogno di molto spazio li-
bero, senza ostacoli che diventino d’in-
ciampo. Per questo motivo può essere 
spontaneo credere, così come pensavo 
anche io prima di svolgere le sessioni di 
osservazione partecipante, che proget-
tare, in un cortile scolastico, ampi spazi 
totalmente liberi fosse ugualmente im-
portante per bambini e bambine, senza 
distinzione di genere: come potrebbe 
essere altrimenti, se effettivamente 
sia i giochi più comunemente svolti da 
maschi che da femmine richiedono un 
ampio uso di spazio?
In questa riflessione superficiale, non 
avevo mai considerato la differenza 
nella distribuzione dello spazio tra 
bambine e bambini: i maschi tendeva-
no ad occupare tutto lo spazio dispo-
nibile all’interno del cortile. In modo 
particolare, ogni spazio più ampio e 
libero da impedimenti diventava auto-
maticamente una postazione da calcio, 
ulteriore a quella “ufficializzata dalla 
scuola”, gioco che ho visto praticare 
quasi solo esclusivamente da maschi. 

Per rendere l’idea del fenomeno, in fi-
gura 15 mostro con una “X” rossa gli 
spazi utilizzati come campi da calcio 
dalle diverse classi. Per trasformare 
un’area vuota in un campo da calcio ci 
vuole effettivamente poco, è necessario 
segnare le porte in qualche modo, con 
una felpa, un grembiule o uno zaino.

Gli spazi liberi: progettazione
androcentrica nascosta

Da questi aspetti è possibile dedurre 
come la progettazione di ampi spa-
zi liberi, senza preoccuparsi di come 
questi vengano poi utilizzati, non è a 
vantaggio delle bambine allo stesso 
modo dei bambini. Il fenomeno appena 
descritto rientra quindi nel concetto di 
progettazione androcentrica, seppur 
non evidente e involontaria: pensando 
di progettare per un utente neutro, si 
è considerato solo l’uomo, in questo 
caso bambino. Questa esperienza mi 
ha permesso di comprendere concre-
tamente quanto sia importante la ri-
cerca sul campo per la progettazione 
gender-sensitive, senza basarsi su pre-
supposti, perché, anche con le migliori 
intenzioni, possono risultare sbagliati.

Inoltre, se è vero che le bambine ne-
cessitano di ampi spazi per giocare, è 
anche vero che per molti dei giochi più 
in voga sono necessari degli elementi 
aggiuntivi, degli ostacoli. Giocare a 
nascondino, a rincorrersi e a “fulmine” 
è notevolmente più noioso se non si 
hanno delle strutture tra le quali na-
scondersi o girare attorno, perché il 

gioco diventa ripetitivo o troppo sem-
plice. Uno spazio totalmente sgombro 
risulta essere, anche sotto questo pun-
to di vista, più funzionale agli sport di 
squadra come il calcio, che ai giochi 
preferiti dalle bambine.

Ho riscontrato un solo caso di proget-
tazione androcentrica che, a differenza 
dell’occupazione degli spazi vuoti, fos-
se palese, anche senza passare chissà 
quanto tempo sul campo: l’applicazio-
ne di un tappeto morbido verde solo 
nello spazio dedicato ufficialmente al 
calcio, una sorta di moquette per evita-
re di farsi male. Senza dubbio, mentre 
si gioca a pallone, il rischio di cadere 
è alto, ma l’estensione della moquette 
non dovrebbe essere limitata alla sola 
attività calcistica: le probabilità di ca-
dere sono davvero più basse se ci si 
rincorre o si salta da uno scalino all’al-
tro? La scelta sembra dipendere molto 
dallo stereotipo per cui i maschi sono 
agitati e quindi si fanno sempre male, 
perché, nella realtà, ho assistito a tante 
cadute sia sul campo da calcio che al di 
fuori di esso.
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Fig. 15: Rappresentazione schematica
della scuola primaria Falletti di Barolo,
in cui le “X” rosse corrispondono agli spazi 
occupati dagli alunni per giocare a calcio, 
ovvero la maggior parte degli ambienti 
sgombri (Schema dell’autrice, 2024).
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Se gli spazi più ampi e vuoti diventa-
vano automaticamente delle postazio-
ni calcistiche, è chiaro che la maggior 
parte dello spazio nel cortile era occu-
pato da bambini che giocano a calcio. 
La conseguenza diretta è che le restan-
ti persone nel cortile, che in pratica 
erano solo bambine, venivano relegate 
nelle zone periferiche e laterali.
Riprendendo lo stesso schema di prima 
(Fig. 16), ora si faccia attenzione agli 
spazi che rimangono liberi dalle posta-
zioni, e si potrà notare quanto questi 
siano esigui: il fenomeno della segre-
gazione di genere, già evidenziato da 
molti studi citati nella literature review, 
è palese anche nella Falletti di Barolo.
Questi ritagli di cortile, rispetto ai 
campi da calcio, sono infatti molto più 
stretti e marginali, aree in cui le bam-
bine non hanno spazio sufficiente per 
svolgere i loro giochi. Nascondino e 
fulmine, per questo motivo, venivano 

svolti per la maggior parte del tempo 
nell’ambiente che rimaneva tra la re-
cinzione e il campo da calcio: una stri-
scia di terra, rialzata da un gradino, 
lunga, stretta e costellata di alberi.

Anche le attività preferite dalle bambi-
ne più grandi di quinta, che abbiamo 
visto essere il ballo e la ginnastica ar-
tistica, richiederebbero ampi spazi, in-
vece sono confinate in angoli angusti 
del cortile. Oltre ad essere un caso rile-
vante di ingiustizia di genere, costrin-
gendo le bambine ad adeguarsi, questa 
suddivisione iniqua rischia anche di 
essere molto pericolosa: non avendo 
spazio, ripetutamente, nei soli cinque 
pomeriggi in cui sono rimasta nel cor-
tile della scuola, ho visto delle bambine 
cadere dai rialzi, scontrarsi tra loro e 
rischiare di tirarsi involontariamente 
calci o pugni sul volto.

Le bambine ai margini del cortile

Fig. 16: Rappresentazione 
schematica della scuola primaria 
Falletti di Barolo, in cui
le “X” rosse corrispondono
agli spazi occupati dagli alunni 
per giocare a calcio, notando 
come lo spazio rimanente
sia marginale ed esiguo 
(Schema dell’autrice, 2024).

“A loro piace molto provare ad imparare degli esercizi
di ginnastica artistica per poterli aggiungere anche
ai loro balletti, infatti iniziano a fare la ruota e la rovesciata. 
Il problema è che lo spazio che rimane tra i vari campi
da calcio improvvisati non è molto, perciò rischiano
di scontrarsi e farsi male, come succede oggi.” 

(Diario di campo, martedì 20/02)

“Lo spazio è ristretto e le ragazze sono molte (mi sembra
si siano aggiunte anche bambine di altre classi); per questo 
motivo, mentre corriamo per giocare a nascondino,
ci scontriamo spesso.” 

(Diario di campo, venerdì 23/02)

“Vedo delle bambine dell’altra terza giocare di nuovo alla 
carriola, così anche loro vogliono farlo, ma lo spazio è poco:
c’è un piccolo screzio, ma lo risolvono velocemente 
spartendosi gli spazi.”

(Diario di campo, martedì 20/02)
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Nelle sessioni di osservazione parteci-
pata, ho notato più volte che le classi 
non volevano giocare tra loro, e delle 
dinamiche simili si instauravano anche 
tra compagni e compagne della stessa 
classe. Ho riscontrato questo atteggia-
mento soprattutto tra i bambini che gio-

cavano a calcio: tutti volevano il campo 
ufficiale, ma nessuno voleva giocare 
insieme agli altri, finendo così a litiga-
re. La situazione mi è stata raccontata 
tante volte, ed una l’ho sperimentata in 
prima persona durante la mia perma-
nenza nella scuola:

Questa dinamica, oltre ad essere di 
base diseducativa, riduce ulteriormen-
te lo spazio nel cortile, soprattutto per 
le bambine. Le antipatie, infatti, im-
plicano la creazione dei diversi campi 
da calcio “improvvisati” oltre a quello 

ufficiale, in cui giocano un numero di 
bambini inferiore rispetto a quelli che 
potrebbe ospitare. La proliferazione di 
postazioni da calcio dipende, quindi, 
anche dagli screzi tra le classi e non 
unicamente alla mancanza di spazio.

Le inimicizie riducono lo spazio

“Una bambina mi spiega che nel campo da calcio
la quarta che è appena uscita non vuole far più 
giocare la terza perché si reputano ‘più forti
di un anno’. Lei vuole andare a parlare con
il fratello più grande di quarta per convincerlo
a farli giocare insieme, ma poco dopo vedo
che la terza semplicemente si arrende
e si sposta nello spazio libero più vicino.” 

(Diario di campo, mercoledì 21/02)

La classe quarta nella quale ho svolto 
l’attività di disegno si è addirittura de-
finita “acerrima nemica” di una quinta: 
alcuni bambini, infatti, nel disegnare il 

cortile ideale, aggiungevano un campo 
riservato per quella classe, così da non 
litigare più (Figg. 17-19).

Figg. 17 e 18: In entrambi
i disegni realizzati da questi 
bambini, che sono soliti giocare 
a calcio ad ogni intervallo,
è interessante notare come 
abbiano aggiunto un campo 
aggiuntivo per la classe 
quinta con la quale litigano 
sempre, andando ad occupare 
ulteriormente spazio
(Foto dell’autrice, 2024).
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Le testimonianze di questo fenome-
no sono state molte anche nei temi in 

classe fatti svolgere dalla maestra nella 
quarta elementare:

"È molto ampio e 
possiamo giocare 
tutti insieme anche se 
non succede MAI"

(Tema in classe, bambino
di quarta elementare) 

"Noi facciamo vari 
giochi uno di questi 
è calcio ma come 
correre o fare la 
lotta. Insomma siamo 
molto larghi quando 
giochiamo, uno da 
una parte uno da 
un'altra."

(Tema in classe, bambino
di quarta elementare) 

"L'unica cosa è che 
vorrei aggiungere
un altro 'campo' da 
calcio per la 5aB,
che così siamo felici 
noi e quelli della
quinta che bisticciamo 
sempre per chi gioca
nel 'campo', [...] la 
quinta gioca da sola
senza essere 
disturbata da 
nessuno."

(Tema in classe, bambino
di quarta elementare) 

Uno dei riscontri più stimolanti è sta-
ta forse la grande influenza del cortile 
scolastico sulle interazioni sociali di 
bambini e bambine, della stessa clas-
se e tra classi diverse. Questo spazio 
sembrava un mondo in miniatura per 
bambini e bambine, dove vigono certe 
regole, soprattutto di carattere sociale, 
come rispettare il gioco e lo spazio al-
trui. Nel gioco riproducevano i mecca-
nismi sociali che osservano nella loro 
quotidianità, sfortunatamente anche 
quelli riguardanti la diseguaglianza di 
potere tra uomo e donna, con annesse 
ingiustizie: esclusione e segregazione di 
genere. L’importanza del cortile nelle 
dinamiche sociali era decretata anche 
dal fatto che quello è l’unico posto all’in-
terno della scuola in cui classi diverse 
potevano incontrarsi e giocare insieme. 

Il gioco è una parte fondamentale per 
la vita dei bambini e delle bambine, 
perciò, il modo in cui si relazionavano 
in questa attività permetteva di costru-
ire una rete di simpatie e antipatie. 

Ad esempio, una bambina di classe 
terza era reputata antipatica dalla sua 
classe per il suo modo di giocare: repu-
tavano imponesse con troppa violenza 
le sue idee e la sua presenza. 

Per quanto riguarda i litigi tra la clas-
se quarta, con cui ho svolto l’attività 
di disegno, e la quinta, molti bambini 
mi hanno confessato che la rivalità si è 
inasprita da quando sono state rimos-
se le porte da calcio: non si capisce più 
quando un tiro è entrato, così finisco-
no per litigare. Questo è un esempio di 
come gli elementi presenti nel cortile 
possano influenzare la vita sociale del-
le persone nella scuola.

Un mondo adulto in miniatura
Fig. 19: Con il suo disegno
del cortile ideale, questo 
bambino non dice di voler 
aggiungere un altro campo,
ma semplicemente
di aggiungere delle porte,
oltre alla postazione ufficiale, 
anche nello spazio che 
già viene utilizzato da loro per 
giocare a calcio 
(Foto dell’autrice, 2024).
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La decentralizzazione
del potere e l’importanza
del calcio2.2.3

Nel capitolo precedente è stata già 
esposta l’iniqua distribuzione degli 
spazi nel cortile della scuola presa in 
esame, ma non sono state analizzate 
le cause alla base di questa ingiustizia. 
Riprendendo il termine di “potere” del 
teorico post-strutturalista Michel Fou-
cault (citato in Arlinkasari, Cushing, & 
Miller, 2023), è evidente come nel cor-
tile i bambini prevalessero sulle femmi-
ne, e ciò si andasse a riflettere anche in 
termini di spazio.
Come constatato in precedenza, infatti, 
i maschi dominavano lo spazio del cor-
tile della scuola con i campi da calcio, 
marginalizzando lo spazio accessibile 
alle femmine. Il calcio (ancora una vol-
ta coerentemente con i risultati degli 
studi analizzati nella literature review) 
diventava lo strumento principale per 
manifestare la propria virilità, alimen-
tando il modello tradizionale di masco-
linità egemonica.

Un altro aspetto fondamentale del-
la teoria di Foucalt è che, se si assiste 
ad uno squilibrio nella detenzione del 
potere, come in questo caso, ci deve 
essere anche una resistenza che si op-
pone a quest’ultimo. Mentre in alcuni 
studi riportati nella literature review, 
questa resistenza era evidente ed atti-
va, con bambine che interrompevano i 
giochi dei maschi, invadevano il cam-
po da calcio e li escludevano dai loro 

giochi, nell’esperienza alla Falletti di 
Barolo, le azioni di resistenza sono 
risultate molto più sottili, quasi nulle 
o impercettibili. Solo una bambina di 
terza aveva intrapreso un’azione di re-
sistenza attiva cercando in tutti i modi 
di escludere i maschi dai suoi giochi 
e, quando non ci riusciva, provando a 
svantaggiarli come meglio poteva. 
Le bambine con cui ho avuto modo di 
affrontare in maniera implicita il tema, 
erano consapevoli della loro margina-
lizzazione, ma l’opposizione massima, 
anch’essa comunque poco frequente, 
era la lamentela. Ai loro occhi la situa-
zione sembrava, anche se ingiusta, na-
turale e immutabile: la subivano senza 
trovare alternative. 

Anche se in maniera implicita, la forma 
di resistenza più ampia l’ho riscontra-
ta durante l’attività di disegno svolta 
con la classe quarta. Quando ho propo-
sto loro di disegnare il proprio cortile 
ideale, molte bambine hanno eliminato 
i campi da calcio o li hanno relegati a 
spazi estremamente stretti (Figg. 20 e 
21), al contrario di alcuni bambini, che 
hanno disegnato solo campi da gioco 
(Figg. 22 e 23).

La resistenza femminile al calcio
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“Con sgomento una 
bambina mi indica
il corridoio più stretto 
che porta all’altro 
lato come ‘UN’ALTRA 
postazione da calcio’: 
mi spiegano, come 
avevo già notato, che 
in pratica qualunque 
spazio libero diventa 
un campo da calcio. 
È la prima volta che 
sento una qualche 
forma di resistenza 
rispetto all’argomento, 
ma sempre fine a 
sé stessa, come se 
la situazione fosse 
inevitabile.”

(Diario di campo, giovedì 22/02)

Fig. 20: La stessa bambina del racconto riportato sulla sinistra 
ha realizzato i disegni che meglio incarnano lo spirito
di resistenza di questa classe femminile: nella rappresentazione 
del cortile attuale, molto precisa, è stata l’unica ad aver 
segnalato tutte le reali postazioni da calcio, in quella del cortile 
ideale, invece, ha eliminato ogni spazio dedicato al calcio, 
aggiungendo degli spazi per le attività che più le piacciono, 
come i balli, il disegno e la corsa. (Foto dell’autrice, 2024).2.
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“Dopo un po’ che 
chiacchieriamo va 
da alcune bambine 
più piccole a giocare: 
rispetto alle altre 
che reputano i giochi 
tradizionali infantili, 
lei ne sente il bisogno, 
annoiandosi a 
stare ferma tutto 
l’intervallo.” 

(Diario di campo, martedì 20/02)

Durante le giornate passate nel corti-
le, ho osservato un’altra forma di resi-
stenza, anche se individuale e non col-
lettiva: delle bambine e dei bambini che 
andavano contro gli stereotipi e l’or-
dine di genere, coloro che nell’analisi 
di scenario sono stati definiti “tomboy 
girls” e “sissies”.

Una bambina di classe quinta si è sem-
pre distinta dalle altre perché non ha 
mai perso la voglia e la necessità di pra-
ticare quei giochi ritenuti dalle compa-
gne troppo infantili. Le differenze con 
le sue coetanee erano evidenti: non le 
piaceva ballare e cantare, ma giocare a 
basket, così come non le piaceva il dise-
gno creativo, ma quello maggiormente 
indirizzato. Nelle interazioni che ho 
avuto con quella classe quinta, ho no-
tato che spesso questa ragazza, anche 
se mai esclusa e sempre ben accetta nel 
gruppo, si trovava a disagio, così anda-
va dalle bambine più piccole per gioca-
re con loro, dove si divertiva di più. 

Altre bambine rientravano in maniera 
ancora più evidente nella definizione 
di tomboy: coloro a cui piaceva gio-
care a calcio e provavano ad inserirsi 
nelle partite. La loro posizione non era 
facile, perché ogni volta che le osser-
vavo, non venivano incluse realmente 
nel gioco dai compagni maschi, che le 
relegavano a stare in porta (con il loro 
scontento) e non le coinvolgevano nel-
le azioni della partita. 

Cosa succede a chi si differenzia?

“l’unica ragazza 
volenterosa di giocare 
a calcio non viene 
scelta da nessuna 
squadra e alla fine,
dato che i maschi non 
volevano (o potevano) 
comunque escluderla,
la mettono in porta.
Lei è evidentemente 
dispiaciuta e [...] non 
fa mai grandi azioni, 
è un po’ annoiata 
e forse a disagio: 
non la integrano 
particolarmente,
così si stufa
e smette di giocare. 
[…] Vicino al campo
ci sono due ragazze
di quarta che ballano 
e cantano, a loro
si unisce la bambina 
marginalizzata.” 

(Diario di campo, mercoledì 21/02)

Fig. 21: Al contrario del disegno 
precedente, questa bambina 

non ha segnato alcun campo 
da calcio, ma ha lasciato quegli 

spazi sgombri, così come si 
presentano realmente; nel suo 
cortile ideale quegli ambienti 

vengono riempiti da gazebi, 
in cui disegnare e fare scambi, 

piante e un campo da basket 
(Foto dell’autrice, 2024).

Fig. 22: Disegni di un bambino 
che è interessato unicamente al 
calcio, motivo per cui ha deciso 
di riempire il suo cortile ideale 

unicamente di campi
(Foto dell’autrice, 2024).

Fig. 23: Nel disegno del cortile 
attuale questo bambino è stato 

molto accurato, mentre in quello 
del cortile ideale ha voluto 

segnalarmi che a lui, giocando 
sempre a calcio, interessava 

solo l’aggiunta delle porte, al 
massimo aggiungerebbe dei 

cerchi per l’hula hoop
(Foto dell’autrice, 2024).
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L’esclusione sistematica delle bambi-
ne nel calcio non è sicuramente un in-
centivo ad unirsi (Fig. 25); anche una 
ragazza di quinta che praticava calcio 
come sport fuori da scuola, infatti, si ri-
fiutava categoricamente di giocare nel 
cortile con i suoi compagni.

Nel cortile era possibile notare anche 
qualche bambino che si differenziava 
rifiutandosi di giocare a calcio (Fig. 
26); solitamente li vedevo giocare tra 
loro, magari scavando nella terra o pra-
ticando dei giochi di ruolo, ma capitava 
anche che si unissero alle ragazze in 
giochi quali nascondino e fulmine. Du-
rante la mia esperienza, nell’intervallo 
in cortile questi bambini non venivano 
denigrati in alcun modo, erano solo più 
isolati perché in minoranza, ma du-
rante l’attività svolta in classe l’atteg-
giamento è stato diverso. Durante un 
dibattito sul rimettere o meno le porte 

da calcio, i bambini che non le voleva-
no, perché le reputavano pericolose du-
rante i loro giochi, sono stati presi in 
giro. In modo particolare un bambino 
che ha affermato di impigliarsi sempre, 
paragonando la rete delle porte ad una 
ragnatela, è stato schernito ed accusato 
semplicemente di essere poco atletico. 
Nella mia breve esperienza, quindi, non 
ho riscontrato delle prese in giro co-
stanti nei confronti di chi non gioca a 
calcio, ma queste potrebbero avere luo-
go solo in classe o essere poco evidenti, 
ricadendo nel fenomeno dell’esclusione 
(sarebbe necessario uno studio più ap-
profondito della dinamica).
Era comunque chiaro come in classe 
i maschi ritenuti “dominanti” fossero 
quelli che giocavano meglio a pallone: 
prendevano più spesso parola, veniva-
no ascoltati, tutti e tutte ridevano alle 
loro battute.

Fig. 24: Mentre mi raccontava 
del suo disegno, la bambina 
mi ha detto che, oltre ad 
aver aggiunto ciò che piace 
a lei, come una piscina, una 
giostrina, delle altalene e un 
grande orto, ha inserito anche 
le porte da calcio “per i maschi”, 
dimostrando chiaramente di 
aver associato, coerentemente
con lo stereotipo tradizionale, 
quello sport ai compagni.
(Foto dell’autrice, 2024).

Fig. 25: Dopo aver disegnato dettagliatamente il cortile attuale, questa bambina ha deciso
di aggiungere diversi spazi in quello ideale: molte attrezzature da gioco, un campo da basket,
un trampolino, un tavolo da ping pong e, aspetto più interessante, un campo in cui giocare a palla 
“per tutti, non solo per i maschi e il calcio”, dimostrando di essere consapevole dell’ingiustizia riscontrata 
all’interno del cortile e di come alcune bambine siano semplicemente scoraggiate nel praticare giochi 
di squadra (Foto dell’autrice, 2024).

Fig. 26: Questi disegni sono realizzati da uno dei pochissimi bambini che nel cortile non giocano 
a calcio; il campo, infatti, è rappresentato vuoto, e nel suo cortile ideale aggiungerebbe solo delle 
attrezzature da gioco (Foto dell’autrice, 2024).
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Mixed-gender play: il risky 
play e i giochi tradizionali2.2.4

Come evidenziato nel caso studio Boys 
play soccer, girls watch on the corner’: Gen-
dered play and spaces in Jakarta public 
playgrounds (2023), il risky play ricopre 
grande importanza nel gioco dei bam-
bini e delle bambine, lo trovano affasci-
nante, e ciò è stato confermato anche 
nella scuola da me analizzata. Gli alun-
ni, e soprattutto le alunne (dato che la 
maggior parte dei maschi gioca esclu-
sivamente a calcio) trovavano molto 
interessanti elementi come scale, pali, 
gradini, altri tipi di rialzi, alberi e na-
scondigli particolari per giocare (Fig. 
27): si appendevano, si arrampicavano 
e saltavano su questi.
La propensione nel giocare con tutto 
ciò che non è stato progettato con in-
tento ludico, mi è stata da subito rac-
contata dalla maestra con cui ho avu-
to il primo contatto, sottolineandone, 
però, la pericolosità, come il rischio di 
cadere saltando sopra delle sedute a 
forma di fungo di grandezze diverse. 
Sul campo ho riscontrato che davvero 
qualunque elemento nel cortile veniva 
considerato come possibile gioco: un 
tronco tagliato diventava un tavolino 
per gli scambi (molto più interessante 
del tavolo che avevano a disposizione), 
i gradini diventano delle piattaforme 
per tutte le tipologie di salti, le scale, 
il ripostiglio e gli alberi dei posti in 
cui nascondersi, e vecchi scatoloni di-
ventavano la scenografia per i giochi 

di ruolo. Il nascondino, in modo parti-
colare, promuoveva questa tipologia di 
gioco, perché, obiettivamente, nel cor-
tile non c’erano altre attrezzature per 
nascondersi oltre agli stessi elementi 
strutturali o naturalistici appena citati.

Il fascino del gioco non strutturato

“Le bambine
di terza vogliono 
subito giocare
a nascondino cinese18, 
raccontandomi
di aver trovato un 
nuovo nascondiglio 
tra i bidoni della 
differenziata.” 

(Diario di campo, venerdì 23/02)

18 Il nascondino cinese è una 
variante del gioco tradizionale 
del nascondino in cui solo
una persona si nasconde,
i compagni e le compagne 
devono trovarla e restare
con lei nel suo nascondiglio
fino al fine del gioco, quando 
soltanto una persona resta 
allo scoperto; quest’ultima si 
nasconderà al prossimo turno.
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La non accessibilità a tutte le zone del 
cortile ha permesso, in particolar modo 
alle bambine, di sviluppare grande 
fantasia e creatività nei propri giochi, 
sfruttando ogni elemento possibile. 
Inoltre, ho percepito una certa predi-
lezione dei giochi non prescrittivi, che 
possono essere usati in diversi modi, 
stimolando l’immaginazione (come le 
sbarre presenti tra le attrezzature).

“Cerchiamo a lungo, 
finché non vediamo 
le bambine nascoste 
sotto la rampa di 
scale che porta alla 
mensa; i nascondigli 
che usano sono quasi 
tutti posti progettati 
con uno scopo diverso 
da quello ludico, ma 
le uniche alternative 
sono solo gli alberi 
e, comunque, questi 
posti sembrano avere 
per loro un certo 
fascino.” 

(Diario di campo, mercoledì 21/02)

Fig. 27: In diversi disegni accurati sono 
stati segnalati elementi strutturali non 

ludici, ma l’aspetto interessante è che 
questo bambino, che di solito gioca 
a nascondino, ha inserito nella sua 

legenda pochissime voci, ma ha incluso 
anche il ripostiglio, fondamentale per 
nascondersi (Foto dell’autrice, 2024).
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Il fascino per il risky play, nonostante 
il nome sembri suggerire il contrario, 
non va del tutto a contrasto con l’idea 
della sicurezza. Bambine e bambini 
hanno manifestato più volte interesse 
sul tema della sicurezza, quasi al pari 
delle preoccupazioni delle maestre: 
hanno suggerito elementi da togliere 
perché poco sicuri, non si sono lamen-
tati della scelta di rendere inaccessibili 
delle attrezzature perché considerate 
inadatte, nel proporre dei giochi nuovi 
da aggiungere tenevano sempre in con-
siderazione la loro sicurezza e, durante 
il tour del cortile, hanno identificato 
dei rischi che nemmeno le educatri-

ci avevano segnalato, come la grande 
quantità di tombini nei quali possono 
impigliarsi i lacci delle scarpe.

Questo atteggiamento mi ha note-
volmente stupita, anche se ho notato 
come queste osservazioni venissero in 
particolare dagli studenti e dalle stu-
dentesse della collaboratrice con cui 
ho parlato dal primo giorno, la quale 
discute spesso con loro della sicurezza 
nel cortile (come si può notare dall’at-
teggiamento da lei assunto durante 
l’attività di disegno): certamente c’è 
stata un’influenza.

Il gioco che mette d’accordo più bam-
bini e bambine in assoluto è il nascon-
dino, ad eccezione delle ragazze di 
quinta, che rifiutavano ogni tipologia 
di gioco. L’ultimo giorno in cui sono 
stata nella scuola, infatti, sono riusci-
ta a giocare a nascondino con molti 
bambini e bambine, sia di età che di 
genere diverso (nonostante fossi pre-

occupata del contrario). Coerentemen-
te con quanto affermato in alcuni studi 
presi in considerazione nella literature 
review, i giochi tradizionali, e in par-
ticolar modo il nascondino, sembrano 
essere più neutri, stimolando capacità 
sociali che uniscono le persone, supe-
rando stereotipi di genere e inimicizie.

L’importanza della sicurezza

Il nascondino piace sempre 2.
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La conferma degli stereotipi
Nella scuola i tradizionali stereotipi di genere
sono stati rispettati dalle bambine e dai bambini
sia negli atteggiamenti che nel gioco: i maschi
più scalmanati che giocano a calcio, le femmine
più tranquille che crescendo smettono di giocare.

Le idee stereotipiche delle insegnanti
Spesso le idee delle insegnanti rispetto a ciò
che pensavano alunni e alunne erano fallaci,
poiché basate su stereotipi, ad esempio quello per cui,
crescendo, si apprezzano meno le attrezzature da gioco.

Spazio vuoto = campo da calcio
Lo squilibrio di potere nel cortile, dato dalla riproduzione 
dei meccanismi sociali tipici della quotidianità,
faceva sì che ogni spazio libero diventasse un campo
da calcio usato da maschi: si tratta di una manifestazione
di progettazione androcentrica nascosta.

La marginalizzazione delle bambine
Gli spazi nel cortile erano fortemente 
polarizzati per genere e le bambine sono state 
marginalizzate ed escluse dal giocare a calcio.

Una mancata resistenza
Le bambine erano consapevoli dell’ingiustizia
che caratterizzava lo squilibrio degli spazi, ma non
hanno praticato alcuna azione di resistenza attiva.

Maggiori 
evidenze 

emerse
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Comprendere e analizzare lo stato dell’arte 
della ricerca soggetto del progetto di tesi 
raccogliendo le evidenze emerse 

Una volta comprese le problematiche, 
analizzare le esigenze e le possibili soluzioni 
per proporre degli spunti progettuali.

“Fare il genere”
Introduzione al genere
per comprendere come 
l’identità venga costruita, 
fin dall’infanzia, attraverso 
la socializzazione di genere, 
e come in questo processo 
posseggano un ruolo chiave 
la scuola, la progettazione, 
il gioco e gli spazi aperti.

Contrastare la progettazione androcentrica
Individuazione del gioco non strutturato
come possibile passo verso una progettazione gender-
sensitive, con focus sulla metodologia delle “Loose Parts”. 
Individuazione di approcci e casi studio in questo
ambito, con un approfondimento sulle opere
della designer Cas Holman.

Spunti di progetto
Formulazione di linee guida da poter 
seguire per un progetto gender-sensitive 
all’interno dei cortili scolastici della 
scuola primaria, basate sul concetto
di variabilità che caratterizza
il gioco a parti sciolte.

L’androcentrismo
nei cortili scolastici:
analisi di scenario
Capire come l’ordine di genere venga 
riprodotto e costruito nell’infanzia,
causando fenomeni di segregazione
di genere all’interno dei cortili 
scolastici e di decentralizzazione
del potere. Focus sull’importanza
del mixed-gendered play.

Gender-sensitive 
design: approccio
e tentativi
Presentazione 
dell’ideologia alla base 
del gender-sensitive 
design con l’apporto 
di alcuni casi, 
sia fallimentari 
che di successo.

Ricerca sul campo per verificare le evidenze 
emerse a livello teorico e riscontrare le 
differenze con il contesto specifico.

Metodologia:
Design Anthropology
Spiegazione dettagliata del perché
usare la metodologia della Design 
Anthropology, con la definizione
degli obiettivi di ricerca e l’introduzione 
alle tecniche specifiche utilizzate: 
l’osservazione partecipata, il tour
del cortile, il disegno e il tema in classe.

Risultati e analisi dei dati: 
confronto con la literature review
Esposizione delle evidenze emerse dalla ricerca
sul campo, effettuando un confronto diretto
con i temi trattati nella literature review,
che per questo motivo sono il comune. 
I risultati tratti dall’analisi di scenario sono quasi
del tutto verificati, con delle sottili differenze 
specifiche del contesto.

01. La socializzazione
di genere a scuola:
literature review

02. Androcentrismo
in una scuola torinese:
ricerca sul campo

03. Linee guida
per un progetto
gender-sensitive
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All’inizio di questa fase, è stato oppor-
tuno delineare quale strada percorrere 
e individuare le esigenze fondamenta-
li da soddisfare. Una volta stabilito di 
sfruttare la tendenza comune al risky 
play per incentivare il gioco misto, 
sono stati approfonditi l’approccio del 
gioco non strutturato e  la metodologia 
delle Loose Parts come facilitatori per 
il risky play stesso. 

Infine, sono stati cercati ed analizzati 
dei casi studio da cui trarre ispirazione 
nell’ambito del gioco libero e del gioco 
a parti sciolte: delle possibili risposte 
progettuali pre-esistenti. Nella ricerca, 
un caso si è rivelato particolarmente 
appropriato: il lavoro della designer 
Cas Holman, che potrebbe essere uti-
lizzato come punto di partenza nel 
contesto specifico del progetto di tesi.

Contrastare
la progettazione 
androcentrica

3.1

1.1. Individuazione delle esigenze
1.2. Il gioco non strutturato: un passo verso l’inclusività
1.3. Le “Loose Parts” e altre scuole di pensiero
1.4. Casi studio: approcci al gender-sensitive design

L’approccio destrutturato nei parchi
La concretizzazione delle parti sciolte

1.5. Cas Holman: la risposta progettuale da cui partire
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Finita la raccolta e l’analisi dei dati 
tratti dalla ricerca sul campo, sono 
emerse diverse problematiche, con 
conseguenti esigenze e possibilità.
La varietà e molteplicità degli spunti 
sono degli aspetti positivi, ma inizial-
mente hanno portato molta confusione 
nella mia testa da progettista: è stato 
necessario fare chiarezza sulla doman-
da di progetto, le esigenze degli uten-
ti, i requisiti e tutte le opportunità che 
sono venute a delinearsi. 
Per dissipare i dubbi sorti, il primo stru-
mento che ho utilizzato per orientarmi 
è stata la tecnica, particolarmente utile 
in questi primi approcci, HMW (“How 
Might We”, letteralmente in italiano 

“Come potremmo”), in cui i progettisti, 
in questo caso solo io, si pongono del-
le domande su “come potrebbero” dare 
delle risposte ai problemi che sono sor-
ti: è il ponte tra la definizione del pro-
blema e la fase di ideazione. In pratica, 
si esplicitano le domande di progetto a 
cui si vorrebbe rispondere per poterle 
visualizzare in un’ottica propositiva e 
trovare loro una soluzione (Interaction 
Design Foundation, 2016a). Le do-
mande possono essere molte, alcune 
più ampie, altre più specifiche, ma non 
bisogna rispondere obbligatoriamente 
a tutte: in questo modo si possono sta-
bilire le priorità e definire la domanda 
progettuale che guiderà il percorso.

Individuazione
delle esigenze3.1.1
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Come
potrei...

…incentivare i giochi 
riscontrati più neutri come 

nascondino e fulmine?

…contrastare la 
segregazione di genere 

nel cortile con il crescere 
dell’età?

…realizzare qualcosa che 
non provochi lo scontento 

generale?

…considerare anche il 
tema della sicurezza?

…sfruttare la 
tendenza comune 

verso il risky play?

…porre delle 
alternative al calcio?

…promuovere 
il mixed-

gender play?

…adattare l’esperienza 
a diverse scuole ed 
esigenze differenti?

…mantenere lo spazio 
sgombro per permettere 
l’attività fisica, ma non 

lasciarlo del tutto libero?

…stimolare la creatività 
nel gioco con un 

progetto che potrebbe 
risultare prescrittivo?

3.
1 

C
on

tr
as

ta
re

 la
 p

ro
ge

tt
az

io
n

e 
an

dr
oc

en
tr

ic
a



107106

Il primo risultato ottenuto con questa 
tecnica è stata la chiara manifestazio-
ne della domanda progettuale, ossia 
lo scopo dell’intero progetto. La prin-
cipale criticità riscontrata è l’effettiva 
segregazione delle bambine all’inter-
no del cortile scolastico, che si trova-
no marginalizzate dai bambini, i quali, 
detenendo maggiore potere, occupano 
gran parte degli ambienti improvvi-
sando dei campi da calcio (il cui accesso 
è precluso al sesso femminile). L’obiet-
tivo imprescindibile che ne consegue, 
qualunque strada progettuale si scelga 
di intraprendere, è riuscire a riportare 
giustizia all’interno del cortile, ridando 
alle bambine lo spazio necessario per 
poter giocare ed esprimersi liberamen-
te. Ci possono essere, però, diverse mo-
dalità per arrivare allo stesso obiettivo: 
bisogna capire quale sia la più appro-
priata in questo contesto.

Un’altra questione emersa con forza è 
stata la volontà di perseguire l’obiettivo 
promuovendo il mixed-gender play: per 
riuscire a far vacillare l’ordine di gene-
re, non è sufficiente trovare o “creare” 
dello spazio per le bambine, ma è ne-
cessario contrastare la polarizzazione 
delle aree nel cortile e la conseguente 
dicotomia nei gruppi di gioco. Anche 
se il proposito è ambizioso, questa può 
essere una strategia che, oltre a rispon-
dere alle problematiche immediate più 
concrete, può avere un impatto positivo 
a lungo termine sullo sviluppo sociale 
di bambini e bambine, promuovendo 
l’inclusione.

Le domande poste durante la fase di 
HMW hanno permesso anche di iden-
tificare dei requisiti precisi a cui il pro-
getto deve rispondere. 

▶ Il primo requisito è il più rilevante, 
ma contemporaneamente il più com-
plesso: occupare lo spazio nel cortile 

senza generare imponenti ingombri. 
Nella scuola, la pratica di progettazio-
ne androcentrica più influente sul feno-
meno della segregazione di genere si è 
rivelata essere l’assunzione dello spa-
zio libero, privo di attrezzature, come 
ambiente neutro; l’ipotesi, nonostante 
a primo acchito sembrasse valida, ha 
portato alla marginalizzazione delle 
bambine a causa della decentralizzazio-
ne del potere verso i maschi. Dato che 
sarebbe utopico pensare di sovvertire 
le ingiustizie di genere da un giorno 
all’altro, bisogna progettare pensando 
ad un modo per “occupare” lo spazio, o 
meglio donargli una funzione, affinché 
non possa diventare automaticamente 
un campo da calcio utile a rinforzare il 
modello di mascolinità egemonica.
La proposta più semplice che viene in 
mente è quella di riempire lo spazio di 
attrezzature da gioco fisse, ma questo 
metodo risulta problematico sotto due 
punti di vista: in primis, si precludere 
la possibilità, sia a bambine che a bam-
bini, di poter correre e praticare attivi-
tà che necessitano di ampie metrature 
(quali la danza e la ginnastica artistica), 
passando da un estremo, senza alcun 
ostacolo, all’altro, senza alcuno spazio 
vuoto; in secondo luogo, l’occupazione 
di tutto l’ambiente andrebbe contro dei 
principi basilari di sicurezza, rischian-
do che alunni e alunne, non avendo 
libertà di movimento, si scontrino tra 
loro e si infortunino cadendo. 
Per ottenere un buon progetto, è dun-
que necessario trovare l’equilibrio giu-
sto tra ingombro spaziale, occupazione 
metaforica (attribuendo una funzione 
allo spazio che da sola, però, non può 
bastare) e libertà di movimento.

▶ Un tema direttamente legato al re-
quisito precedente è la sicurezza: bi-
sogna tenere in considerazione l’in-
columità delle bambine e dei bambini, 
senza ricadere, però, nell’ipocondria 
che a volte caratterizza il mondo adul-

to. Nel periodo trascorso nella scuola, 
la sicurezza è stato un argomento trat-
tato e citato più volte, sia dai bambini, 
ma in particolar modo dalle insegnan-
ti, che, essendo le dirette responsabili, 
avevano giustamente un po’ di timore 
riguardo le attrezzature di gioco all’a-
perto. Il problema sorge quando questi 
timori bloccano la creatività dei bam-
bini e delle bambine, che si sono inve-
ce dimostrati propensi al risky play: 
le educatrici e gli educatori valutano 
negativamente qualunque uso alterna-
tivo degli elementi presenti nel cortile, 
anche nel caso in cui questi non siano 
veramente pericolosi. Ad esempio, è 
evidente che lanciarsi dalla barra del-
le trazioni il più lontano possibile sia 
un’attività rischiosa, ma arrampicarsi 
solo sopra di essa o farci dei giri attor-
no non credo debbano essere conside-
rati comportamenti da vietare. Bambi-
ne e bambini amano creare da sé nuove 
possibilità di gioco, quindi, anche in 
questo caso, è necessario trovare un 
equilibrio tra i diversi fattori.

▶ Un altro requisito, che emerge dall’e-
sigenza di promuovere il mixed-gender 
play, è trovare un’alternativa al calcio 
che possa attrarre anche i maschi, così 
da privare di forza il modello di ma-
scolinità egemonica che primeggia nel 
cortile. Nella mia esperienza persona-
le, conosco delle scuole elementari che, 
per evitare conseguenze negative che 
ipotizzavano derivare dal calcio (come 
la troppa competitività, il bullismo e 
le risse), hanno direttamente vietato 
questo sport all’interno della scuola; il 
mio intento è quello di evitare questa 
misura drastica, poiché non credo che 
sia una soluzione definitiva, tantomeno 
che abbia effetti positivi sul lungo pe-
riodo in termini di inclusione e, soprat-
tutto, causerebbe scontento nella mag-
gior parte dei bambini e delle bambine. 
Uno dei valori che vorrei stimolare con 
questo progetto è la libera espressione, 

perciò non credo sarebbe corretto pre-
cludere delle possibilità, in quanto non 
è lo sport del calcio il problema di per 
sé, ma le dinamiche che si sviluppano 
al di sotto.

▶ La ricerca ha confermato, seppur con 
sfaccettature proprie dipendenti dal 
campo specifico, molte delle eviden-
ze emerse da altri studi, nonostante 
questi avessero un campione di riferi-
mento nettamente diverso (ad esempio 
a livello geografico, numerico e cultu-
rale). Per questo motivo, potrebbe es-
sere interessante trovare il modo per 
riuscire a rendere il progetto adatto a 
scuole diverse, con conseguenti spazi 
ed esigenze differenti. Ciò non signifi-
ca che il progetto possa essere assunto 
a priori in qualunque scuola, ma se in 
una struttura si rilevassero fenomeni 
simili (solo dopo un’attenta ricerca) il 
concept da adottare dovrebbe rimane-
re valido: non può essere limitato alla 
scuola primaria Falletti di Barolo.

Sia nella fase di ricerca letteraria 
che antropologica, tra i giochi consi-
derati più neutri, hanno detenuto un 
ruolo importante quelli tradizionali. 
Il nascondino è stata una rivelazione 
per colmare, seppur parzialmente, il 
divario tra bambini e bambine, con-
trastando la concezione stereotipica 
dei maschi e delle femmine come due 
poli opposti che non potranno mai tro-
vare un punto di incontro. Per questo 
motivo, in un primo momento, è stata 
vagliata l’idea di progettare un sistema 
che potesse incoraggiare l’adozione di 
queste tipologie di gioco. Un’ipotesi 
poteva essere quella di disegnare del-
le strutture fisse da installare nel cor-
tile che sopperissero alla mancanza, 
sul campo identificata, di posti in cui 
nascondersi o ostacoli per rendere il 
gioco più dinamico. Successivamente, 
però, si è notata la grande problema-
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ticità di questo approccio: le bambine 
più grandi reputavano il nascondino e 
giochi simili “da bimbe piccole”; con 
questa considerazione si è andato a de-
lineare un ulteriore requisito proget-
tuale. Le alunne della classe quinta con 
cui mi sono relazionata nella scuola, 
infatti, rigettavano tutti i giochi tradi-
zionali, affrontando il tempo di svago 
con un approccio maggiormente spor-
tivo ed utilitaristico, non unicamente 
ludico (il ballo, il canto e la ginnastica 
artistica, ovvero i passatempi maggior-
mente praticati da queste ragazze, per-
mettono loro di esibirsi e di mostrare 
la loro bravura). Questo atteggiamento 
può essere ricondotto al classico stere-
otipo di genere della bambina calma e 
tranquilla, che dunque smette di gio-
care, ma non per questo motivo si può 
trascurare. Il progetto, difatti, vuole 
assumere l’obiettivo più alto e a lun-
go termine di contrastare il pervasivo 
ordine di genere, ma sarebbe ridicol-
mente irrealistico credere che questo 
cambiamento possa avvenire improv-
visamente: è necessario un intervento 
più pianificato e duraturo, che si avvii 
comunque tenendo conto dell’influen-
za della socializzazione di genere.
In conclusione, l’idea di usare come 
chiave di lettura il gioco del nascon-
dino, seppur interessante, è stata scar-
tata, cercando qualcosa che potesse 
includere maggiormente anche le bam-
bine più grandi, che sono, oltretutto, 
tra le prime “vittime” della segrega-
zione di genere e della progettazione 
androcentrica.

Tra i diversi spunti emersi, è stato an-
che interessante notare come le classi 
prime, meno influenzate dall’ordine di 
genere, adottavano i giochi più comu-
nemente praticati in palestra; è sorta 
spontanea la domanda se la palestra 
potesse essere un luogo utile per pro-
muovere il gioco misto. Questa ipotesi, 

però, non ha avuto lunga vita: non po-
teva essere verificabile, in quanto l’am-
biente della palestra è molto diverso da 
quello esterno (ad esempio vi accede 
una classe per volta e la sorveglianza 
è molto più accurata), e l’azione pro-
gettuale, per avere un riscontro diretto 
nel breve termine, dovrebbe interveni-
re direttamente sul cortile scolastico, 
dove effettivamente è stata riscontrata 
la marginalizzazione delle bambine.

Un’altra strategia, in poco tempo scar-
tata, è stata quella di progettare dei 
giochi nuovi più neutri. Come è stato 
notato più volte, già i giochi tradizio-
nali tendono a favorire il mixed-gender 
play, escludendo, però, le ragazze più 
grandi che li considerano infantili, per-
ciò non avrebbe senso idearne di nuovi 
con lo stesso scopo e le stesse proble-
matiche, con l’aggravante di dover in-
trodurre qualcosa di nuovo, con regole 
e dinamiche da far proprie.

Dopo aver capito quali strade evi-
tare, si è delineata una possibilità per 
rispondere alle esigenze riscontrate: 
usare la creatività innata di bambine e 
bambini, dimostrata nel risky play, per 
promuovere l’inclusività di genere. Il 
risky play, che rientra più in generale 
nell’approccio al gioco non struttura-
to, lascia infatti una grande libertà, sia 
a livello espressivo, che a livello pro-
gettuale. Per indagare meglio le mo-
tivazioni alla base di questa scelta, nei 
capitoli seguenti verranno analizzati 
tutti i vantaggi e i rischi del gioco non 
strutturato; successivamente verranno 
anche approfondite delle metodologie 
similari che portano un valore aggiun-
to. L’intento, infatti, non è solo quello 
di incentivare le azioni di risky play  
identificate nel campo, ma usufruire 
dell’immaginazione che caratterizza 
questo approccio per suggerire spunti 
progettuali innovativi e concreti.

Contro l’ingiustizia di genere
Promuovendo il gioco misto e l’inclusione di genere, 
le bambine devono tornare ad avere degli spazi
nel cortile in cui giocare ed esprimersi liberamente.

Definizione degli spazi
Il progetto deve possedere una fisicità concreta, 
uno spazio dedicato, per contrastare la formazione 
spontanea di campi da calcio, senza risultare
al contempo d’intralcio per il gioco libero.

La sicurezza alla base
Il progetto deve essere sicuro per bambini
e bambine e, inoltre, deve infondere fiducia
alle educatrici e agli educatori.

Il risky play
Bisogna sfruttare la propensione dei bambini
e delle bambine verso il risky play
per garantire il divertimento e il gioco misto.

Un progetto su misura
Il progetto si deve poter adattare a scuole diverse, 
che quindi possono presentare esigenze differenti.

esigeneze 
emerse
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Nel gioco all’aperto non strutturato 
(UOP, unstructured outdoor play), i 
bambini e le bambine hanno la possibi-
lità di giocare liberamente senza la pre-
scrizione di regole o atteggiamenti da 
assumere imposti da parte del mondo 
adulto, come le educatrici e gli educato-
ri. Il tempo dedicato a questa tipologia 
di gioco è sempre minore, in quanto si 
tende a tenere i propri figli e le pro-
prie figlie in casa (spesso davanti ad 
uno schermo), soprattutto per la paura 
dei rischi associati al gioco all’aperto; 
per questo motivo il cortile scolastico 
rimane uno dei pochi luoghi in cui pra-
ticare l’UOP ed assume una grande im-
portanza (Cheng, Brussoni, Han, Mun-
day, & Zeni, 2023; Snow et al., 2018).

Dal gioco all’aperto non strutturato, 
bambini e bambine ottengono diversi 
benefici: minore sedentarietà, lo svi-
luppo del pensiero creativo, una capa-
cità maggiore di gestione sociale e del 
rischio (con l’incremento del dialogo 
tra pari, che porta a risolvere conflit-
ti), accresciute capacità sociali e un mi-
glior apprendimento dal punto di vista 
didattico (Cheng, Brussoni, Han, Mun-
day, & Zeni, 2023; Parrott & Cohen, 
2020). Ciò che più interessa in questo 
progetto di ricerca è la valenza sociale: 
lasciando ai bambini e alle bambine lo 
spazio necessario per scegliere in au-
tonomia i propri giochi, possono impa-
rare a prendere delle decisioni, speri-
mentare e capire le conseguenze delle 
proprie azioni all’interno dello spazio 
sociale, comprendendo anche l’impor-

tanza dell’autoregolazione emozionale 
e comportamentale (Pellis & Pellis, ci-
tato in Gibson, Cornell, & Gill 2017). 
Ancora, imparano a diventare indipen-
denti, a risolvere i propri problemi tra 
pari senza l’aiuto di un adulto e, in que-
sto modo, a creare una propria comuni-
tà (Parrott & Cohen, 2020).
Il ricercatore di psicologia americano 
Peter Gray ha dedicato un intero libro 
all’importanza di lasciare liberi di gio-
care, senza le inferenze degli adulti, i 
bambini e le bambine all’aria aperta. 
Secondo lui, infatti, la diminuzione del 
gioco strutturato all’aperto è una delle 
cause dell’aumento di disturbi ansiosi e 
depressivi tra giovani, privandoli di un 
aspetto della vita fondamentale.

In particolare, il gioco non strutturato, 
non imponendo delle prescrizioni, per-
mettere di evitare la polarizzazione de-
gli spazi per maschi e femmine fino ad 
ora riscontrata, andando così a modifi-
care le dinamiche sociali e di potere tra 
bambine e bambini. Il gioco non strut-
turato all’aria aperta potrebbe essere 
il primo passo verso il mixed-gender 
play all’interno dei cortili scolastici.

Un aspetto che è intrinsecamente le-
gato al gioco non strutturato è, però, 
il rischio. Gli educatori e le educatrici, 
come evidenziato anche nella ricerca 
sul campo, riscontrano delle difficoltà 
nel supportare questa modalità di gio-
co, perché su di loro ricade la respon-
sabilità. L’obiettivo che si propone il 
gioco non strutturato è offrire un “ri-

Il gioco non strutturato:
un passo verso l’inclusività3.1.2

schio sicuro”, in cui bambini e bambine 
possono essere stimolati, ma cercando 
di prevenire gli infortuni. Inoltre, un 
possibile ostacolo è la percezione dei 
genitori, che valutano spesso queste 
attività pericolose e, di conseguenza, 
gli insegnanti e le insegnanti, che le 

permettono, sconsiderate. All’interno 
dello stesso corpo docenti si verificano 
di sovente dei contrasti, perché non è 
semplice stabilire univocamente cosa 
sia troppo pericoloso e cosa rientri nel 
“pericolo sicuro”: ad esempio alcuni 
potrebbero ritenere la pioggia un de-
terrente per uscire, altri non la consi-
derano un problema (Cheng, Brussoni, 
Han, Munday, & Zeni, 2023). Nello 
studio Perceived challenges of  early chil-
dhood educators in promoting unstructu-
red outdoor play: an ecological systems 
perspective, finalizzato a comprendere 
proprio tali difficoltà nel promuovere 
il gioco non strutturato all’aperto, la 
mancanza di linee guida è stata infatti 
identificata come principale ostacolo, 
riassunto bene dalla frase riportata da 
un educatore:

A causa di queste paure, nella scuola 
presa in esame, la metà delle attrezzatu-
re da gioco è stata rimossa, perché usata 
spesso in maniera impropria, con i con-
seguenti rischi. Il confine è molto labile, 
perciò questi giustificati timori devono 
essere tenuti a mente nel progetto.
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“I bambini sono
fatti per giocare
ed esplorare per conto 
loro, in autonomia 
dagli adulti.
Per crescere hanno 
bisogno di libertà; 
senza soffrono. 
L’impulso a giocare 
liberamente è 
fondamentale, 
biologico. Soffocarlo 
non ucciderà il 
corpo fisico come 
succederebbe senza 
cibo, aria o acqua, 
ma uccide lo spirito 
e arresta lo sviluppo 
mentale. Le cose
che imparano di loro 
iniziativa, giocando 
liberamente, non
si possono insegnare
in nessun altro modo.”

(Gray, 2015:44)

“Li lascio arrampicare 
sugli alberi, ma 
quanto in alto dovrei 
lasciarli andare?”

(Cheng, Brussoni, Han, Munday,
& Zeni, 2023:912, trad. dell’autrice)
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Il gioco non strutturato è un approc-
cio molto ampio, che include molte 
tipologie di gioco eterogenee, la cui 
molteplicità permette di avere diver-
se alternative e sfidare le relazioni di 
potere di genere (Snow et al., 2018). 
In questo ampio scenario, si colloca la 
metodologia più specifica delle “Loose 
Parts” (delle “Parti sciolte”), teoriz-
zata dall’architetto londinese Simon 
Nicholson nell’articolo The Theory of  
Loose Parts: How NOT to Cheat Chil-
dren. Alla base di questa teoria, si pone 
l’evidenza per cui non ci sono prove 
che alcuni bambini o bambine nascano 
più creativi, ma ognuno nell’infanzia 
ha bisogno di creare, costruire e spe-
rimentare. Nel gioco con parti sciolte, 
vengono forniti a bambini e bambine 
materiali diversi e interattivi, che non 
hanno ruoli definiti nel gioco, offren-
do tantissime possibilità diverse e ri-
ducendo al minimo l’intervento degli 
adulti (Nicholson, 1971).

Questi materiali devono essere “mobi-
li”, ovvero devono poter essere sposta-
ti, manipolati, controllati e combinati 
a piacimento, senza possedere delle 
istruzioni d’uso implicite; degli esem-
pi, potenzialmente infiniti, potrebbero 
essere delle rocce, della sabbia, piante, 
pneumatici, carta, fili e, in generale, 
tutto ciò che permettere di sviluppare 
l’immaginazione (Daly & Beloglovsky, 
2015). Le Loose Parts permettono di 
combinare più tipologie di gioco in un 
unico evento (Cankaya, Rohatyn-Mar-
tin, Leach, Taylor, & Bulut, 2023). La 

maggiore potenzialità di questo ap-
proccio sta proprio nelle “variabili”:

Con variabili, Nicholson si riferiva alla 
maggior parte degli aspetti sensoriali 
che un ambiente può fornire: “materiali 
e forme; odori e altri fenomeni fisici, come 
elettricità, magnetismo e gravità; mezzi 
come gas e fluidi; suoni, musica, movimen-
to; interazioni chimiche, cottura e fuoco; e 
altri esseri umani, animali, piante, paro-
le, concetti e idee”  (Nicholson, 1971: 30, 
trad. dell’autrice). È un approccio ba-
sato sulla sensorialità e sul movimento, 
che stimolano la curiosità di bambini e 
bambine (Daly & Beloglovsky, 2015).
Come per il gioco non strutturato in 
genere, anche nelle Loose Parts non 
ci sono ruoli prescrittivi, permettendo 
di far viaggiare la fantasia di bambine 
e bambini. Al posto delle prescrizioni, 
infatti, viene introdotto il concetto di 

Le “Loose Parts”
e altre scuole di pensiero3.1.3

“In qualsiasi 
ambiente, sia il 
grado di inventiva 
e creatività, sia la 
possibilità di scoperta, 
sono direttamente 
proporzionali al 
numero e al tipo 
di variabili in esso 
presenti.”
(Nicholson, 1971: 30, trad. dell’autrice)

“affordance”, proposto nella teoria del 
1979 dello psicologo americano Ja-
mes Gibson, il quale suggerisce che 
ogni ambiente e oggetto contenuto in 
esso assume dei significati diversi per 
ognuno, presenta diverse “affordan-
ces”, ovvero diverse potenzialità di 
fare o essere. Ognuno può utilizzare 
o interagire diversamente con i mate-
riali e gli oggetti a disposizione (Gib-
son citato in Casey & Robertson 2019; 
Cankaya, Rohatyn-Martin, Leach, 
Taylor, & Bulut 2023); un muretto di 
mattoni, ad esempio, può essere visto 

come il confine tra un marciapiede e 
un giardino, ma per un bambino o una 
bambina potrebbe essere l’occasione di 
sedersi, stare in equilibrio, nascondersi 
o saltare (Casey & Robertson, 2019). 
Con l’introduzione delle parti sciolte, 
è interessante notare, tra l’altro, come 
i materiali naturalistici quali foglie e 
legnetti assumano qualità immaginifi-
che da poter inserire durante il gioco 
(Flannigan & Dietze, 2017).
I cortili scolastici spesso non hanno 
la cosiddetta “giustizia occupazionale”, 
non riuscendo ad impegnare i bam-
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Fig. 1: Esempio di materiali e variabili che possono essere utilizzate per un’attività a parti sciolte, 
ripreso della esperienza delle insegnanti Lisa Daly and Miriam Beloglovsky, che hanno basato
la loro didattica su questa metodologia (Daly & Beloglovsky, 2016).3.
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bini e le bambine in attività di gioco 
significative perché le strutture all’in-
terno mancano di affordance; questa 
condizione è spesso causata dalla poca 
varietà offerta e dalle norme troppo 
stringenti che limitano l’uso dei suoi 
spazi (Snow et al., 2018).

Ancora una volta, i vantaggi forniti da 
questo approccio sono notevoli, e deri-
vano soprattutto dall’indipendenza nel 
gioco e nell’apprendimento: lo svilup-
po di un pensiero critico, divergente e 
creativo, la maggiore confidenza nelle 
proprie abilità fisiche, una sensazio-
ne accresciuta di appartenenza ad un 
gruppo, con l’incremento di capacità 
sociali, emotive ed empatiche, lo svi-
luppo cognitivo, linguistico, della ca-
pacità di problem solving, spaziale e di 
organizzazione (Daly & Beloglovsky, 
2015; Cornell, & Gill, 2017; Cankaya, 
Rohatyn-Martin, Leach, Taylor, & Bu-
lut, 2023).
Diversi studi hanno concentrato l’at-
tenzione sulla capacità di inclusione 
mostrata dalla metodologia delle Loose
Parts (Eichengreen et al., 2023). Que-
sta tipologia di gioco sembra poter 
essere utilizzata da bambini e bambi-
ne con età, genere e capacità diverse, 
poiché non esiste un modo giusto o un 
modo sbagliato di giocare con le parti 
sciolte: ognuno può sentirsi competen-
te e indipendente, aumentando anche 
la propria autostima (Daly & Beloglo-
vsky, 2015; Snow et al., 2018). 
Delle indagini hanno rilevato, nel det-
taglio, che l’introduzione delle par-
ti sciolte ha permesso di diminuire il 
fenomeno di segregazione di genere 
all’interno dei cortili scolastici, fa-
vorendo occasioni di collaborazione 
anche alle bambine e ai bambini più 
emarginati e non riproducendo i più 
tradizionali stereotipi di genere (He-
ravi et al., citato in Eichengreen et al., 
2023; Flannigan & Dietze, 2017); in 

generale è evidente come possa incen-
tivare l’accettazione e la collaborazione 
nel gruppo dei pari. Inoltre, la grande 
varietà offerta permette anche di esplo-
rare i propri interessi, le proprie idee, 
consentendo di esprimersi liberamente 
e costruire la propria identità (Can-
kaya, Rohatyn-Martin, Leach, Taylor, 
& Bulut, 2023) con un condizionamen-
to minore da parte delle norme di ge-
nere eteronormative.

Le Loose Parts, come si può notare 
dalla loro analisi, hanno molto in co-
mune con il “risky play” finora citato; 
non stupisce, infatti, come anche que-
sta modalità di gioco incontri il favore 
dei bambini e delle bambine. Le diver-
se opportunità di gioco (da quello più 
immaginario a quello d’azione, a quello 
collaborativo o più individuale) per-
mettono anche di soddisfare esigenze 
e preferenze diverse, che caratterizza-
no ogni alunno o alunna (Eichengreen 
et al., 2023). Il gioco non sarà difatti 
predeterminato dai materiali, ma ver-
rà organizzato in base alle esperienze 
passate, alla curiosità, alle idee e alla 
creatività che caratterizzano ogni per-
sona (Flannigan & Dietze, 2017).

È evidente come i cortili scolastici sia-
no meno ricchi di “variabili” rispetto 
agli ambienti naturali come un bosco 
o una spiaggia, ma questi possono es-
sere arricchiti con l’aggiunta di “parti 
sciolte” (Casey & Robertson, 2019). La 
stessa trattazione di Nicholson era in-
centrata sui possibili riscontri proget-
tuali che la metodologia delle Loose 
Parts potrebbe avere (Gibson, Cornell, 
& Gill, 2017). Nello studio Girls’  per-
spectives on the ideal school playground 
experience: an exploratory study of  four 
Australian primary schools condotto in 
due scuole di Sidney, è stato dimostra-
to come l’aggiunta di questi materiali 
possa fornire a bambini e bambine un 

certo controllo sulla progettazione del 
cortile, fattore rilevante, dato che soli-
tamente è un posto ideato da adulti che 
non prendono in considerazione le loro 
esigenze (Snow et al., 2018).

La metodologia delle Loose Parts può 
includere anche materiali di scarto, 
come scatoloni e bottiglie, avvicinan-
dosi molto ai “parchi giochi spazzatu-
ra” che hanno avuto grande fama nel 
dopoguerra, quando si trovavano spes-
so aree abbandonate e dismesse (Ca-
sey & Robertson, 2019). Un esempio 
è il parco Jongensland, realizzato negli 
anni ’60 ad Amsterdam da un gruppo 
di bambini, raggiungibile solo tramite 
una barca a remi; questo caso mostra 
la grande creatività e le capacità scon-
finate che possono sprigionare bambi-
ni e bambine quando vengono lasciati 
in autonomia (Dezeen, 2023a). Viene 
definita proprio “ junkology” la pratica 
con cui si realizzano oggetti artigianali 
attraverso materiali di scarto semplici 
e riciclati (RecycleMax, 2024).

Ci sono altri approcci che rimango-
no in linea con la filosofia delle parti 
sciolte, molti con una lunga tradizione 
alle spalle (Casey & Robertson, 2019).
Tra questi troviamo il gioco euristico 
teorizzato dalla psicopedagogista bri-
tannica Elinor Goldschmied, nel quale 
bambini e bambine presentano la più 
totale autonomia nello scoprire gli og-
getti e il mondo circostante, conside-
rando istruttivi anche gli errori com-
messi e le prove.
Un aspetto importante, oltre all’e-
splorazione spontanea degli elementi 
all’interno dell’ambiente, è la combi-
nazione e la relazione che gli oggetti 
possono avere tra loro, sollevandoli, 
spostandoli, impilandoli, mettendoli in 
serie, creando delle categorie e così via; 
in questo modo non si sviluppano solo 

capacità spaziali e di coordinazione, ma 
anche cognitive. Gli oggetti prediletti 
sono materiali comuni e naturali, an-
ch’esso un aspetto in comune con le 
Loose Parts (Perica, 2021).

Frequentemente associato al gioco eu-
ristico è il metodo Montessori, che ha 
avuto inizio dagli studi dell’omonima 
pedagogista sui disturbi mentali di 
bambini e bambine19. Anche alla base 
di questo approccio c’è la libertà di cui 
un bambino o una bambina ha biso-
gno per sviluppare le capacità creative, 
spesso ostacolate dal mondo adulto, at-
traverso la scoperta. Nel metodo sono 
previste molte attività per lo sviluppo 
sensoriale, fondamentali anche nel gio-
co a parti sciolte. Dopo la fase di totale 
libertà, c’è quella di responsabilizza-
zione e di introduzione alla disciplina. 
Il motto che racchiude questo approc-
cio è “Aiutami a fare da solo” (Metodo 
Montessori, 2024).

Infine, si possono riscontrare importan-
ti analogie anche con il metodo Munari, 
nato negli anni ’70 dal progettista Bru-
no Munari20, che si pone l’obiettivo di 
stimolare le capacità cognitive e creati-
ve attraverso il gioco non strutturato, 
il quale permette di scoprire il funzio-
namento delle cose e del mondo.
Il designer, infatti, realizzò diversi la-
boratori di educazione creativa basati 
sulla sperimentazione e l’autoappren-
dimento. Il primo mezzo dell’esplora-
zione, ancora una volta, sono i sensi, 
che da subito stimolano la curiosità, 
e sono in grado di lasciare autonomia 
all’infante. Il ruolo dell’adulto in que-
sto approccio è di “assistente tecnico”: 
deve fornire delle indicazioni quando 
necessario, degli esempi, ma non delle 
idee (Scuolainsoffitta, 2021).
Bruno Munari, nel suo libro Da cosa 
nasce cosa (1981), discute anche dello 
stesso ruolo che il designer deve as-

19 Maria Tecla Artemisia 
Montessori (1870-1952)
fu un medico, neuropsichiatra 
infantile, filosofa ed educatrice 
italiana diventata famosa
per il suo metodo educativo. 
Si dedicò a lungo alle ricerche 
in laboratorio per contrastare 
le malattie infantili dovute 
alla scarsa igiene medica; 
contemporaneamente sviluppò 
il suo metodo su bambini
e bambine che presentavano 
disturbi mentali e, riscontrando 
successo, pensò che la strategia 
poteva essere ancora più
efficace su persone sane.
Nel 1907 riuscì a fondare
la prima “Casa dei Bambini”, 
una scuola per bambini
e bambine del quartiere povero 
romano in cui aveva svolto
la sua ricerca; successivamente 
si diffusero a livello nazionale 
e internazionale (Metodo 
Montessori, 2024).
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sumere nella progettazione dei giochi 
affinché il suo progetto possa essere 
realmente utile al bambino o alla bam-
bina (“all’uomo in formazione”), ovvero 
possa donargli elasticità e dinamicità 
mentale. Innanzitutto deve esserci una 
collaborazione di esperti, sia nel campo 
psicologico, educativo e didattico, sia 
in quello industriale, così da scegliere 
la tecnologia e il materiale più adatto; 
per quanto riguarda il designer più 
strettamente, invece, deve riuscire a 
comunicare la funzionalità del proprio 
gioco senza nessun tipo di spiegazione: 
il progetto deve essere semplice, im-
mediato, in modo che la bambina o il 
bambino possa giocare in autonomia e 
sviluppare la creatività. 

“Il gioco o il 
giocattolo devono 
essere stimolatori 
dell’immaginazione, 
non devono essere 
conclusi o finiti
(come certi modellini 
perfetti di macchine 
vere) perché così
non permettono
la partecipazione
del fruitore.
Un gioco perfetto 
solo da ammirare, 
dimostra la bravura 
tecnica dell’autore
ma poi stanca subito
e non è educativo.
Il giocattolo ideale
deve poter essere 
capito dal bambino 
senza alcuna 
spiegazione.”

(Munari, 1981:248)

20 Bruno Munari (1907-1998) 
fu un’artista a tutto tondo: un 
designer grafico e industriale, 

un pittore, uno scultore e 
scrittore milanese. Come artista 

fu sempre molto interessato 
a spiegare la sua arte e la 
sua filosofia progettuale, 

pubblicando diversi libri e 
trattando diverse volte il tema 

del gioco non strutturato.
Dopo aver già progettato 

ampiamente in ambito ludico, 
alla fine della sua carriera 

decise di realizzare i laboratori 
creativi per l’infanzia, in 

quanto pensava fosse il modo 
per creare degli adulti migliori 

(Scuolainsoffitta, 2021; Metodo 
Montessori, 2018).

Fig. 2: Esempio di alcuni materiali che sono stati utilizzati nelle numerose attività, divise in base 
alle varie percezioni sensoriali, dalle insegnanti Lisa Daly and Miriam Beloglovsky, per rendere 
l’idea dell’alta variabilità (Daly & Beloglovsky, 2016).
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L’ulteriore fase di ricerca e di analisi, 
svolta nel capitolo precedente, ha per-
messo di delineare concretamente in 
quale ambito progettuale collocarsi: il 
gioco non strutturato applicato ai cor-
tili scolastici, con attenzione alla me-
todologia delle Loose Parts e approcci 
simili. Questa modalità di gioco e gio-
cattoli è sembrata quella più adatta, in 
base alle evidenze emerse sul campo, 
per un progetto nell’ambito del gen-
der-sensitive design.

Stabilito l’ambito, è sembrato opportu-
no constatare lo stato dell’arte: trovare 
ciò che è già stato fatto, per prendere 
spunto, notare ciò che ha funzionato, 
ma anche quello che potrebbe essere 
migliorato.
Concretamente, è stata svolta una ri-
cerca di casi studio che appartengono 
al filone del gioco non strutturato o 
che comunque hanno approcci affini e 
interessanti da indagare.
Date le similitudini già prese in consi-
derazione durante la prima fase di li-
terature review, nonostante il progetto 
di tesi si concentri sui cortili scolastici 
della scuola primaria, i casi studi rac-
colti concernono per la maggior par-
te parchi pubblici urbani, in quanto si 
sono dimostrati più interessanti dal 
punto di vista progettuale e metodo-
logico. Un’altra premessa necessaria 
è sottolineare come quasi nessuno di 
questi casi sia stato progettato apposi-
tamente in ottica gender-sensitive, ma 
ho ritenuto che potessero essere effica-
ci anche sotto quel punto di vista.

I casi studi affrontati, che in totale sono 
11, sono stati suddivisi in due catego-
rie, per facilitarne la fruizione, in base 
alla loro natura e alle conseguenti con-
siderazioni emerse dalla loro analisi:

▶ L’approccio destrutturato nei parchi: 
strutture da gioco che assumono rilie-
vo non tanto per come sono state rea-
lizzate nel concreto, ma per l’approccio 
progettuale utilizzato, che si inserisce 
bene nell’ambito dei giochi all’aperto 
non strutturati;

▶ La concretizzazione delle parti sciolte: 
esempi di strutture e giochi che metto-
no in pratica il concetto di Loose Parts, 
fornendo degli spunti progettuali mag-
giormente mirati alla ricerca.

Casi studio: approcci al 
gender-sensitive design3.1.4

Di seguito viene mostrato uno schema 
di tale suddivisione riportante una bre-
ve scheda per ogni caso studio, in modo 

da poterli consultare in un secondo 
momento con facilità.
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L'approccio destrutturato
nei parchi

la concretizzazione
delle parti sciolte

Moku Yama, 2023, Kengo Kuma
& Associates e Earthscape, Ontario 
(Canada)
Struttura per parchi giochi a tronchi interconnessi.

The Folds, 2020, Atelier Scale,
Changzhou (Cina)
Parco giochi realizzato sulla base di moduli 
pieghevoli per l’esplorazione del mondo tattile.

Conversations, 2018, Olivier Vadrot,
Parigi (Francia)
Parco giochi caratterizzato da tre attrezzature
in pietra con l’obiettivo di incentivare
la socializzazione.

Breakwater, 2019, Coryn Kempster
e Julia Jamrozik, Jamstown (New York)
Parco giochi stravagante realizzato con quattro 
dolosse rivestite in gomma EPDM.

Playground mural, 2023, Iván Bravo,
Barcellona (Spagna)
Murale realizzato su pavimento urbano che diventa
un parco giochi.

Stackable Playscapes, 2017, Sarah Abdul 
Majid e Sandra Hiari, Amman (Giordania)

Sistema di pallet in legno assemblati per realizzare
delle strutture da gioco.

Makedo, 2010, Makedo, Melburne (Australia)
Kit per realizzare costruzioni a partire
da cartone riciclato.

Toobalink, 2012, Will Sakran, Metre Ideas 
and Design LLC, Pelham (New York)
Sistema di connettori per l’assemblaggio
di tubi in cartone.

The Things To Make, 2019, Studio 5•5
per Nature & Découvertes, Parigi (Francia)
Collezione per realizzare accessori di gioco attraverso 
semplici elementi naturali.

Knotty, 2018, Playfool, Londra (Regno Unito)
Un kit che permette di esplorare e applicare
la tecnologia attraverso il gioco non strutturato.

BAVVIC, 2020, Bavvic, Polonia
Azienda che vende kit costituiti da blocchi
di costruzione multifunzionale.

11

22

3
3

4

4

5

5

6

3.
1 

C
on

tr
as

ta
re

 la
 p

ro
ge

tt
az

io
n

e 
an

dr
oc

en
tr

ic
a

0
3.

 L
in

ee
 g

ui
da



120

Il primo caso studio preso in esame è la 
struttura per parchi giochi Moku-Yama 
(Fig. 3-5) (in giapponese “montagna 
di legno”) realizzata dallo studio giap-
ponese Kengo Kuma and Associates in 

collaborazione con l’azienda canadese 
Earthscape, specializzata nella proget-
tazione di questi spazi. La struttura è 
composta da una lunga serie di tronchi 
in cedro giallo interconnessi e raggrup-

Moku-yama

L’approccio destrutturato
nei parchi

Designer: Kengo Kuma
& Associates, Earthscape 

Anno: 2023

Luogo: Ontario, Canada

Fig. 3, Fig. 4, Fig. 5: Fotografie 

dell’attrezzatura per parchi 

giochi Moku -Yama

(Deezen, 2023b)

121

pati verticalmente a formare la “monta-
gna”, che idealmente possiede dei picchi 
e delle valli. L’attrezzatura possiede dei 
piloni strutturali sui quali si regge, ma 
sembra quasi fluttuare grazie alla sua 
composizione (Dezeen, 2023b).

Oltre alla sua straordinaria bellezza ed 
eleganza, Moku-Yama è interessante 
per l’approccio progettuale non pre-
scrittivo esplicitato dallo stesso team 
in un’intervista: 

Proprio per queste ragioni è stata con-
siderata come caso studio d’interesse: 
i progettisti hanno sfruttato dei sem-
plici elementi naturali per realizzare 
qualcosa di innovativo, che non hanno 
bisogno di alcuna istruzione per esse-

re usati, ma permettono di sviluppare 
l’immaginazione, adattandosi a diverse 
esigenze personali (e risulta congenia-
le anche per i giochi più tradizionali 
come il nascondino).

“È una forma aperta
e non prescrittiva
che consente
una moltitudine
di esperienze di gioco 
individuali e sociali. 
[…] Dall’arrampicata 
all’appollaiarsi,
dal salto mortale
al nascondersi, 
consente di giocare 
sopra, sotto e attorno
alla struttura.”

(Team di progetto, citato in Dezeen 
2023b, trad. dell’autrice)
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Nonostante sia completamente diverso 
nella sua realizzazione, il parco giochi 
comunitario The Folds (Fig. 6) realizza-
to a Changzhou, in Cina, possiede delle 
similarità con il caso precedente. Lo 

studio Atelier Scale ha realizzato que-
sto parco riducendo al minimo il nume-
ro di attrezzature da gioco per lasciare 
la libertà ai bambini e alle bambine di 
giocare con le stesse forme del parco, 

The Folds

L’approccio destrutturato
nei parchi

Designer: Atelier Scale

Anno: 2020

Luogo: Changzhou, Cina

Fig. 6 e Fig. 7: Fotografie

del parco giochi The Folds

(Atelier Scale, n.d.)
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indagando il mondo delle sensazioni 
tattili autonomamente. La peculiarità 
costruttiva di questo parco, infatti, è la 
sua conformazione del terreno a pieghe, 
ispirata dal moto dell’acqua (Fig. 7), re-
alizzata attraverso dei moduli che spin-
gono i bambini ad esplorare lo spazio: 
le pieghe portano a percepire l’ambiente 
con le mani e i piedi (Dezean, 2020a).
L’analogia con Moku-Yama sta pro-
prio nell’approccio non prescrittivo 
che si è voluto dare al progetto, la-
sciando libertà e indipendenza a bam-
bini e bambine:

Un altro punto di vista interessante è, 
invece, il focus sulla sensorialità tattile, 
che riprende l’importanza dell’esplora-
zione tramite i sensi della metodologia 
delle Loose Parts, del metodo Montes-
sori e Munari.

“I bambini possono 
correre, arrampicarsi, 
giocare a nascondino 
e decidere come 
divertirsi da soli.
Ci auguriamo
che questo spazio
non sia vincolato
da una funzione
o da un programma, 
con meno scopo
e più istinto.” 

(Atelier Scale, n.d., trad. dell’autrice)

“Gli spazi sono stati 
esplorati dai bambini 
con il loro senso e la 
loro motivazione […] 
Gli spazi neutri sono 
stati osservati come 
una grotta, una valle, 
uno scivolo e una casa, 
da bambini diversi” 

(Huicheng Zhong, socio fondatore
di Atelier Scale, citato in Dezeen 

2020a, trad. dell’autrice)
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Un altro parco giochi molto differente 
da quelli appena analizzati è Conversa-
tions, progettato dal designer francese 
Olivier Vadrot a La Passerelle, la peri-
feria nord-orientale di Parigi (Fig. 8 e 

Fig. 13). Il parco è caratterizzato da tre 
strutture da gioco in pietra che ricor-
dano delle sculture, dall’autore chia-
mate: il trono del ventriloquo, la cabina 
di pilotaggio rosa e i sedili del consi-

Conver
-sations

L’approccio destrutturato
nei parchi

Designer: Olivier Vadrot

Anno: 2018

Luogo: Parigi, Francia

Fig. 8 e Fig. 9: Fotografie

del parco giochi Conversations 

(Domus, 2019)
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glio. Il trono è una doppia seduta che 
presenta un foro circolare attraverso 
il quale i bambini e le bambine posso-
no guardarsi e origliare (Fig. 10 e Fig. 
12); la cabina (Fig. 11), invece, presenta 
tre sedute e quattro fori (con la stessa 
funzione dei precedenti); il consiglio è 
composto da dieci sgabelli situati at-
torno ad un fuoco immaginario (Fig. 
9). Come si può intuire dalla descrizio-
ne delle strutture, il progetto si è posto 
come obiettivo principale quello di far 
socializzare i bambini attraverso il gio-
co, ma anche attraverso il racconto e lo 
scambio di idee (Dezeen, 2019). 

L’aspetto più interessante di questo pro-
getto è il tentativo di portare a termine 
un intento ambizioso con degli accorgi-
menti molto semplici, quali delle figure 
geometriche monolitiche e dei fori. Per 
stimolare la più alta creatività, non sono 
state utilizzate delle figure complesse 
dall’aspetto caratterizzato, ma i solidi 
regolari, che attraverso l’immaginazio-
ne possono diventare qualunque cosa.

“Le forme monolitiche risultanti permettono
ai bambini di arrampicarsi, correre e nascondersi 
dietro di loro, come farebbero con alberi o rocce, 
ma li invitano anche ad avviare e mettere
in scena conversazioni in modi diversi, 
stimolando storie di fantasia collegate alle forme 
simboliche delle opere: un trono, una cabina
di pilotaggio e un consiglio dei saggi”

(Vadrot in Dezeen, 2019,
trad. dell’autrice)
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Fig. 10, Fig. 11, Fig. 12, Fig. 13:

Fotografie del parco giochi 

Conversations (Domus, 2019)

Dal mio punto di vista, la pecca del 
parco è stata quella di voler attribuire 
un significato preciso alle forme, ma 
questo rimane ignoto ai bambini che 
non conoscono il progetto, perciò non 

influisce sull’esperienza di gioco: la 
matrice non strutturata del gioco non 
è stata ideata consapevolmente, sembra 
essersi manifestata per caso, ma risulta 
comunque stimolante.
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Per la realizzazione del loro parco gio-
chi situato a Jamestown (NY), le desi-
gner canadesi Coryn Kempster e Julia 
Jamrozik hanno utilizzato quattro do-
losse, ovvero i grandi prefabbricati che 

costituiscono i frangiflutti per preve-
nire l’erosione costiera (Fig. 14 e Fig. 
15). Le dolosse posseggono una forma 
geometrica complessa, che permette 
loro di assumere un aspetto diverso 

Breakwater

L’approccio destrutturato
nei parchi

Designer: Coryn Kempster
e Julia Jamrozik

Anno: 2019

Luogo: Jamstown, New York

Fig. 14 e Fig. 15: Fotografie 

del parco giochi Breakwater 

(Kempster, C. & Jamrozik, J. , n.d.)
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in base alla posizione e la rotazione 
con cui vengono collocate; per questo 
motivo risultano scultoree, lasciando 
l’osservatore spiazzato, perché non ha 
idea di come utilizzarle. La loro cripti-
cità permette ai bambini e alle bambine 
di usarle come preferiscono, senza uno 
schema predeterminato. Un’altra ca-
ratteristica è la loro grandezza, fattore 
che, insieme alla scelta del colore az-
zurro (un rivestimento di gomma che 
funge anche da antiscivolo e protezione 
manutentiva), le rendono estremamen-
te divertenti ed attraenti (Kempster, C. 
& Jamrozik, J, n.d.; Deezen, 2021):

In questo caso l’intento di destruttura-
re il gioco è voluto ed evidente, permet-
tendo a chiunque passi di interpretare 
a piacimento queste strutture bizzarre. 
Le designer stesse affermano che, a dif-
ferenza delle strutture convenzionali, 
la forma insolita delle dolosse permette 
di adattarsi a diverse esigenze ed atti-
vità, quali sedersi, scivolare, sdraiarsi, 
arrampicarsi, e giocare a nascondino 
(Kempster, C. & Jamrozik, J, n.d.). Inol-
tre, questo parco giochi rappresenta 
anche un esempio di riutilizzo creativo, 
in quanto queste dolosse erano desti-
nate al lago Erie, ma non più utilizzate. 

“La maggior parte 
dell’ambiente 
costruito, quando 
si tratta di cose che 
dovremmo toccare 
e con cui dovremmo 
giocare, è adattato ai 
nostri corpi. […] Di 
solito è una buona 
cosa, ovviamente, 
ma rende anche 
divertente il salto 
scalare con questi 
enormi elementi 
prefabbricati, come 
giocare sui giganti.”

(Kempster, C. & Jamrozik, J.
in Dezeen, 2021, trad. dell’autrice)
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Fig. 16: Fotografia che mostra 

lo spostamento delle dolosse, 

inizialmente destinate al lago 

Erie per realizzare il parco 

giochi Breakwater (Kempster, C. 

& Jamrozik, J. , n.d.)

Fig. 17 e Fig. 18: Disegni wireframe progettuali che mostrano le diverse applicazioni 

del parco giochi Breakwater, la loro disposizione, e permettono una visuale sempre 

diversa di questi elementi strutturali (Kempster, C. & Jamrozik, J. , n.d.)
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Fig. 19 e Fig. 20:

Fotografie del parco giochi 

Breakwater (Kempster,

C. & Jamrozik, J. , n.d.)
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A concludere questa sezione, un caso 
studio che si differenzia dagli altri, per 
far capire come il concetto di gioco 
non strutturato possa essere applica-
to con diverse modalità, non per for-

za riguardanti la forma degli oggetti.
Questo, infatti, è il caso del murale (Fig. 
21-24), realizzato dal designer Iván Bra-
vo a Barcellona: per rivitalizzare un’a-
rea della città, l’idea dell’artista è stata 

Playground 
mural

L’approccio destrutturato
nei parchi

Designer: Iván Bravo

Anno: 2023

Luogo: Barcellona, Spagna

Fig. 21, Fig. 22, Fig. 23, Fig. 24: 

Fotografie di bambine e bambini 

intenti nel giocare su Playground

Mural (Bravo, I., 2021)
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quella di disegnare sul pavimento un 
intero parco giochi, che però non fosse 
di ostacolo ai pedoni. Il concept del suo 
progetto è partito dalla citazione del 
progettista urbano Jan Gehl “I bambini 
in strada sono un buon indicatore della qua-
lità di una comunità in una città”. A diffe-
renza dei comuni murales, però, Bravo 
non ha disegnato dei giochi specifici, 
ma solo delle forme da poter interpre-
tare liberamente, in modo che bambini 
e bambine potessero essere gli inventori 
dei propri giochi (Bravo, I., 2021) 
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Due architette giordane, Sarah Abdul 
Majid e Sandra Hiari, hanno deciso di 
realizzare nella loro città, Amman, un 
sistema di arredo urbano modulare at-
traverso semplici cassette di legno per 

progettare dei parchi giochi (Fig. 25 e 
Fig. 26). Grazie alla semplicità di as-
semblaggio (facilmente realizzabile da 
due persone), alla sua economicità e alla 
buona reperibilità dei materiali necessa-

Stackable 
Playscapes

La concretizzazione
delle parti sciolte

Designer: Sarah Abdul Majid
e Sandra Hiari

Anno: 2017

Luogo: Amman, Giordania

Fig. 25 e Fig. 26: Fotografie di 

bambine e bambini intenti nel 

giocare con Stackable Playscapes

(Bravo, I., 2021)
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ri, questo sistema può essere adattato ad 
ogni città, spazio pubblico e, nello speci-
fico, campo profughi: in generale in ogni 
spazio che non presenta delle strutture 
per il gioco (Dezeen, 2018a).

Questo progetto possiede diversi 
aspetti interessanti. In primo luogo, 
riutilizza un materiale di scarto do-
nandogli nuovo valore e, addirittura, 
trasformandolo in un requisito chia-
ve: il riciclo permette l’economicità 
in termini di prezzo, elemento fonda-
mentale per rendere il parco adatto ai 
campi profughi. Stackable Playstapes è 
un progetto che risponde alle esigenze 
di un contesto specifico riscontrate sul 
campo (la spoglia città di Amman e i 
campi profughi), motivo alla base del-
la modularità, ma questa caratteristica 
gli consente di adattarsi anche ad al-
tri spazi. Il sistema ha infatti riscosso 
molto interesse da parte di scuole e asili
nido, perché la modularità permette 
l’utilizzo a diverse fasce di età, con una 
possibilità di combinazioni infinite (ad 
esempio, per i più grandi possono esse-
re implementate aste per l’arrampica-
ta) (Dezeen, 2018a).

“Si tratta di un’idea 
che può essere 
implementata nei 
campi profughi 
perché è qualcosa di 
temporaneo e di facile 
realizzazione” 

(Abdul Majid in Dezeen 2018a,
trad. dell’autrice)
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Nel 2008 nasce Makedo, un sistema di 
costruzioni per bambini e bambine che 
si fonda sul valore del riuso creativo, in 
particolare del cartone. L’azienda au-
straliana vende un kit con tutto il ne-

cessario per prendere dei vecchi pezzi 
di cartone, piegarli, tagliarli e assem-
blarli a piacimento (Fig. 27-29): un 
piccolo cutter dalle punte arrotondate, 
uno strumento per bucare il cartone, 

makedo

La concretizzazione
delle parti sciolte

Designer: Makedo

Anno: 2010

Luogo: Melburne, Australia

Fig. 27, Fig. 28, Fig. 29: 

Fotografie di alcune costruzioni 

realizzate attraverso Makedo 

(Makedo, n.d.)
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uno per realizzare dei pretagli tratteg-
giati e una serie di connettori. L’intero 
sistema è stato ideato per essere usato 
direttamente da bambini e bambine, che 
in questo modo possono sviluppare cre-
atività e immaginazione. A differenza 
della colla, i giunti a vite permettono un 
assemblaggio semplice, pulito e riutiliz-
zabile (Dezeen, 2011; Makedo, n.d.).
Makedo è interessante perché sfrutta 
il riuso come mezzo per realizzare dei 
giochi non strutturati, anche di grandi 
dimensioni. Il progetto non corrispon-
de ai giochi stessi, ma a ciò che è neces-
sario affinché i bambini e le bambine 
possano realizzarli in autonomia, senza 
schemi da seguire.

“Vogliamo che
le persone vedano
e iniettino nuovo 
valore in cose
che altrimenti 
potrebbero essere 
considerate rifiuti.
Il nostro obiettivo
è incoraggiare
le persone a usare
la loro immaginazione 
e vedere le possibilità 
creative nel riutilizzo 
di materiali di uso 
quotidiano.”  

(Makedo in Deezen 2011,
trad. dell’autrice)
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Molto simile al caso studio precedente, 
è l’esperienza progettuale di Toobalink 
(Fig. 30-33), che nel 2012 mette a di-
sposizione una serie di connettori per 
assemblare dei tubi di cartone (i clas-

sici rotoli di carta igienica e di carta 
da cucina) e realizzare delle strutture 
sfruttando l’innata immaginazione dei 
bambini e delle bambine. Come nel 
caso di Makedo, Toobalink fa solo da 

Toobalink

La concretizzazione
delle parti sciolte

Designer: Will Sakran, Metre 
Ideas and Design LLC

Anno: 2012

Luogo: Pelham, New York

Fig. 30, Fig. 31, Fig. 32, Fig. 33:

 Fotografie del kit Toobalink e

di alcune applicazioni

(Hello Wonderful, n.d.)
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tramite per un gioco che risulta senza 
prescrizioni e si basa sul riuso creativo 
del cartone (Hello Wonderfull, 2021).
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L’agenzia di design parigina Studio 
5•5 ha realizzato nel 2019, per l’azien-
da Nature & Découvertes, una collezio-
ne di giunti per assemblare dei giochi 
attraverso semplici elementi naturali, 

in particolare i rametti. L’obiettivo è 
quello di incoraggiare il gioco all’aria 
aperta e l’esplorazione della natura, 
che diventa un’esperienza unica per 
far sviluppare creatività e intrapren-

The Things
To Make

La concretizzazione
delle parti sciolte

Designer: Studio 5•5

Anno: 2019

Luogo: Parigi, Francia

Fig. 34, Fig. 35, Fig. 36, Fig. 37: 

Fotografie dei quattro kit della 

serie The Things To Make

(Studio 5•5, 2019)
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denza. Alla collezione The Things To 
Make appartengono 4 kit diversi, tutti 
fondati sull’assemblaggio per semplici 
giunti di gomma: un kit per realizza-
re un aquilone (che oltre ai connettori, 
contiene anche un lembo di tessuto) 
(Fig. 34), uno per realizzare una lente 
di ingrandimento (Fig. 35), uno per la 
costruzione senza schemi (Fig. 36) ed 
un ultimo kit per costruire una piccola 
tenda (Fig. 37)(5-5 Paris, 2019).
Come nei casi studio precedenti, anche 
questa collezione si pone solo come 
strumento per il gioco non strutturato, 
ma, rispetto agli altri, ha considerato 
le materie prime naturali, che non de-
vono essere cercate da un adulto per 
iniziare il gioco: la ricerca stessa diven-
ta parte dell’attività ludica, mettendo 
l’intero processo in mano alle bambine 

e ai bambini. Quest’approccio, basato 
sull’ambiente circostante e sugli ele-
menti che possono essere trovati nello 
spazio aperto, è sicuramente uno spun-
to progettuale stimolante.
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I progettisti Saki Maruyama e Daniel 
Coppen, che insieme fondano l’azien-
da di design Playfool, hanno realiz-
zato una serie di giocattoli di nome 
Knotty, che ha la grande ambizione di 

far sperimentare la tecnologia a bam-
bini e bambine attraverso il gioco non 
strutturato. La collezione si compone 
di sei blocchi di input e output che, se 
collegati insieme attraverso una corda 

Knotty

La concretizzazione
delle parti sciolte

Designer: Playfool

Anno: 2018

Luogo: Londra, Regno Unito

Fig. 38, Fig. 39, Fig. 40:

Fotografie che mostrano i 

componenti del kit da gioco Knotty 

(Playfool, n.d.)
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“speciale”, creano una serie di stimoli 
divertenti, quali suoni, luci e vibrazio-
ni diverse (Fig. 38-40). Nonostante il 
sistema a livello tecnologico sembri 
complesso, l’utilizzo è estremamen-
te intuitivo, dovendo semplicemente 
legare gli elementi con un nodo (che 
permette il passaggio di corrente); in 
questo modo, bambini e bambine pos-
sono intuire e comprendere la tecno-
logia senza sforzo ed interattivamente. 
In linea con il tema del gioco non strut-
turato, Knotty può essere combinato 
con altri materiali ed oggetti come fo-
gli di carta e, attraverso delle pratiche 
cinghie a velcro, delle bottiglie (può di-
ventare anche indossabile).

“Il gioco è un processo 
libero, esplorativo
e iterativo per 
scoprire nuovi 
significati ed è un 
elemento importante 
per l’innovazione.
È attraverso il gioco 
non strutturato, libero 
e aperto che i bambini 
possono sviluppare
la propria creatività
e i propri interessi.”

(Playfool, n.d., trad. dell’autrice)
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Fig. 41, Fig. 42: Immagini 

promozionali del kit giocattolo 

Knotty (Playfool, n.d.)

Per i due progettisti il gioco non pre-
scrittivo è fondamentale nello sviluppo 
(Playfool, n.d.; Deezen, 2018b):

“Nonostante 
l’aumento dei 
giocattoli tecnologici 
negli ultimi anni,
non ce ne sono molti 
che applicano
la tecnologia in un 
modo che promuova
il gioco libero con
la stessa flessibilità
e apertura dei 
semplici mattoncini
o dei LEGO21”

(Maruyama S. in Dezeen 2018b)

21 La celebre marca di 
costruzioni LEGO è anch’essa, 

infatti, un esempio di gioco 
non strutturato, che, inoltre, 
permette di far comprendere 

a bambini e bambine alcuni 
principi fisici, come l’equilibrio, 

in maniera intuitiva. I LEGO 
sono stati a lungo annoverati 
tra i giochi più neutri, ma la 

genderizzazione è stata evidente 
a partire dai set per femmine 

e per maschi, che seguono 
i più tradizionali stereotipi 
(Abbatecola & Stagi, 2017).
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Fig. 43, Fig. 44, Fig. 45: 

Fotografie di bambini

e bambine che sperimentano 

alcuni fenomeni tecnolgoci con

i pezzi di Knotty (Playfool, n.d.)

Ciò che differenzia Knotty dagli altri 
casi studio presi in considerazione è 
l’elemento tecnologico, che diventa un 
mezzo per l’esplorazione (Fig. 43-45), 
sfruttando, in questo modo, materia-

li diversi, e facendo acquisire al gioco 
una dimensione istruttiva, tipica della 
metodologia delle Loose Parts e, so-
prattutto, dei laboratori svolti da Bru-
no Munari.
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L’azienda BAVVIC vende una sola tipo-
logia di giocattolo, anche se in kit diver-
si in base alla grandezza e alla comple-
tezza: dei blocchi di costruzione in legno 
multifunzionali con dei connettori in si-

licone (Fig. 46-49). I giunti vengono de-
finiti “sensoriali” in quanto presentano 
texture diverse, che permettono di far 
esplorare il gioco a livello tattile.
A differenza degli altri set per costru-

Bavvic

La concretizzazione
delle parti sciolte

Designer: BAVVIC

Anno: 2020

Luogo: Polonia

Fig. 46, Fig. 47, Fig. 48, Fig. 49:

Fotografie che mostrano i 

componenti del kit BAVVIC  e 

un paio di possibili applicazioni 

(BAVVIC, n.d.)

147

zione analizzati finora, i blocchi in 
legno di BAVVIC possiedono forme 
diverse, sia più regolari che astratte, 
in modo da consentire (sfruttando co-
munque il concetto di modularità) una 
vasta gamma di possibilità e di perso-
nalizzazione, quasi infinita. Lo stesso 
vale per la scelta di realizzare connet-
tori dalle forme diverse, che possono 

essere anche ruotati a piacimento per 
poter congiungere pezzi differenti. Per 
queste ragioni, BAVVIC permette di 
sviluppare la creatività e tutte quelle 
altre capacità caratteristiche di un gio-
co non strutturato e a parti sciolte, poi-
ché, nonostante la modularità, non si 
tratta sempre dello stesso movimento 
reiterativo.
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Fig. 50, Fig. 51, Fig. 52, Fig. 53, 

Fig. 54, Fig, 55: Fotografie tratte 

dal sito ufficiale del giocattolo 

BAVVIC (BAVVIC, n.d.)

Questo sistema è stato accuratamen-
te studiato per essere estremamente 
aperto, non prescrittivo, in grado di 
stimolare l’immaginazione, le abilità 
cognitive e sociali: ogni elemento non 
è casuale (BAVVIC, n.d.).

Un altro obiettivo che BAVVIC si pro-
pone è di ridurre il numero di giochi 
per bambini e bambine, spesso eccessi-
vo, favorendo la concentrazione e pre-
venendo la sovrastimolazione, fenome-
no ad oggi molto comune (Fig. 50-55). 

149

Ancora, questo caso studio è forse l’u-
nico ad aver indagato le ripercussioni 
sociali positive che possiede un gioco 
non strutturato e organizzato a parti 
sciolte, come si può notare dalla se-
guente affermazione presente sulla 
loro pagina web:

“I nostri giocattoli 
in legno sono stati 
realizzati per 
essere inclusivi, 
consentendo a tutti, 
indipendentemente da 
età, sesso, differenze 
individuali o esigenze 
aggiuntive (come 
disturbi sensoriali), 
di creare le proprie 
costruzioni uniche.” 

(BAVVIC, n.d., trad. dell’autrice)
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Ogni caso studio degli 11 raccolti nel 
capitolo precedente offre degli spun-
ti progettuali su cui riflettere e da cui 
partire, ma nessuno di questi ritengo 
possa essere completamente adatto al 
contesto di studio specifico: molte del-
le soluzioni proposte a livello di parco 
giochi sarebbero troppo ingombran-
ti o costose per un cortile scolastico, 
altre stimolerebbero la creatività, ma 
potrebbero risultare comunque stere-
otipiche; ancora, dei giocattoli non ri-
spondono al requisito di “occupazione” 
spaziale precedentemente analizzato, 
mentre altri sono totalmente slegati 
dal contesto di riferimento.
Questa constatazione non dovrebbe 
stupire più di tanto, così come non ha 
stupito me, perché la ricerca dei casi 
studio non ha lo scopo di trovare un 
progetto che potrebbe essere già appli-
cabile, ma solo ispirare il progettista. 
Ciò che ha arrecato maggiore sorpresa 
è stato scoprire la designer di giocatto-
li americana Cas Holman, che ora pre-
senterò insieme ai suoi lavori.

Cas Holman è la fondatrice dell’a-
zienda di giocattoli “Heroes Will Rise” 
e Professoressa alla Rhode Island 
School of  Design (Holmes, 2024). Fin 
da quando era una bambina, iniziò a 
porsi molte domande: perché la scuola 
deve essere al chiuso, perché gli adulti 
sono così rigidi e ci controllano sempre 
(Cas Holman, n.d.), perché le femmine 
devono comportarsi in un determina-
to modo? Si sentì da subito fuori luogo 
con le norme di genere, perché non vo-

leva indossare vestitini, ma voleva gio-
care, le piaceva stare all’aria aperta e a 
contatto con la natura:

Partendo dalla sua esperienza perso-
nale e dall’interesse che ha dimostra-
to da subito verso l’ambito ludico, Cas 
Holman ha ideato la sua concezione di 
gioco, che rientra all’interno del gio-
co non strutturato, e si avvicina molto 
agli approcci precedentemente analiz-
zati del metodo Munari e, soprattutto, 
del metodo Montessori, sul quale lei 
stessi ha affermato di basarsi, insieme 
al lavoro svolto con Unit Blocks da Ca-
roline Pratt22 (Holmes, 2024).
La designer, infatti, sostiene il gioco 
aperto e flessibile, senza istruzioni, in 

Cas Holman: la risposta 
progettuale da cui partire3.1.5

22 Unit Blocks (Fig. 56) è un 
giocattolo ideato da Caroline 
Pratt nei primi anni del ‘900, 

dei blocchi di legno dalle 
dimensioni standardizzate 

in modo da essere facilmente 
impilabili dai bambini e dalle 

bambine. Questi blocchi 
avevano l’obiettivo di stimolare 

l’apprendimento in modo 
intuitivo, di sviluppare la 

creatività e le competenze 
sociali (Play and Playground 

Encyclopedia, n.d.).

Fig. 56: Foto del gioco di 
costruzioni Unit Blocks

(Education Station, n.d.)

“sembrava che ci 
fossero delle regole e 
che se le altre ragazze 
non le seguivano, 
allora nessuno si 
sarebbe aspettato che 
le seguissi io. Quindi 
mi arrabbiai e fui 
delusa con loro per 
aver seguito le regole 
di indossare abiti
ed urlare quando
si vede un verme”

(Holman, C. citato in Holmes, 2024, 
trad, dell’autrice)

cui si lascia la libertà ai bambini e alle 
bambine di usare la propria immagi-
nazione, a contrasto con un sistema 
culturale che rende la loro vita sempre 
più frenetica e strutturata. Lo stesso 
settore dei giocattoli rientra in questo 
schema di regole perché, a suo dire, è 
strettamente legato al mondo cinema-
tografico, in cui i film presentano già 
delle narrazioni da seguire, conosciute, 
perciò bambini e bambine non hanno 
più bisogno di creare le proprie storie 
di gioco, di esplorare il mondo ed avere 
delle interazioni sociali collaborative. 
Per le stesse ragioni, la designer non 
segue le norme di genere convenzionali, 
in cui è sempre stata stretta, ma pro-
getta giocattoli sia per bambini che per 
bambine, accomunati dalla fantasia e 
dalla creatività (Dezeen, 2020b). 

Il suo progetto più famoso è Rigamajig, 
che lei ha definito “un glorificato muc-
chio di detriti da costruzione”: un set 
di 255 pezzi modulari (Fig. 57) tra assi, 
ruote, ganci, carrucole, dadi, bulloni e 
corde, da poter assemblare in qualun-
que modo si ritenga opportuno in ma-
niera semplice e intuitiva, dato che ogni 
parte presenta un buco (Fig. 58). Per 
questo motivo Cas Holman fa molta at-
tenzione a non dare dei nomi specifici ai 
pezzi, in modo da non risultare prescrit-
tivi (Holmes, 2024; Deezen, 2020b).
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Fig. 57: Immagine dei 255 pezzi modulari che compongono
il parco giochi pop-up Rigamajig (Cas Holman, n.d.).
Fig. 58: Fotografia di bambine e bambini intenti a giocare
e a costruire tramite Rigamajig (Cas Holman, n.d.).
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Con questo kit di costruzione su larga 
scala, che viene definito un parco giochi 
“pop-up”, viene ridata ai bambini e alle 
bambine l’agency, la possibilità di co-
struire, giocare ed immagine in libertà, 
con la propria indipendenza (Fig. 59). 
In questa modalità di gioco non ci sono 
risposte giuste o sbagliate, non ci sono 
limiti e si incoraggia l’inclusività (Cas 
Holman, n.d.). 
Ad oggi Rigamajig si è diffuso in scuo-
le, spazi gioco e musei di tutto il mon-
do, con un lavoro costante per adattar-
lo a diversi ambienti, ma non è stato 
subito così semplice. La diffusione del 
progetto è partita grazie al curriculum 
per l’infanzia Anji Play, sviluppato, per 
l’appunto, ad Anji, in Cina. Le scuole 
che un decennio fa aderirono al curri-
culum, utilizzavano una versione pirata 
e quando Holman lo scoprì, al posto di 
arrabbiarsi, rimase entusiasta, perché 
comprese che il progetto era davvero 
realizzabile. Il curriculum Anji Play si 
è sviluppato ulteriormente, lasciando 
il continente cinese, grazie all’approc-
cio del gioco libero basato sulle Loose 
Parts: barili, scale, assi, secchi, cubi da 
arrampicata e una versione cinese, ora 
autorizzata, del set da gioco della de-
signer americana (Holmes, 2024). Cas 
Holman ritiene che Anji Play sia il mo-
dello educativo ideale per un futuro di 

cittadini indipendenti, creativi e sicuri 
di sé (Cas Holman, n.d.).

“Se il bambino necessita impegnarsi in un progetto 
collaborativo, può farlo; se ha solo bisogno
di avvitare e svitare dadi e bulloni, può farlo.
[…] Se devono costruire un’auto e farla correre
giù per una collina, possono farlo, se devono
creare qualcosa che non è niente, magari
un mostro, magari un drago, così sia.
Così  possono dare forma all’identità e alla storia.”

(Cas Holman in Deezen 2020b,
trad. dell’autrice)

“Penso che Rigamajig 
stia cercando di far 
saltare il sistema 
dall’interno. I bambini
usano Rigamajig 
invece di un libro
di matematica,
e io sono d’accordo. 
Questo è ciò di cui 
i bambini hanno 
bisogno. Questo è ciò 
che stiamo facendo.”

(Cas Holman in Holmes, 2024,
trad. dell’autrice)

Fig. 59: Fotografia bambini 
intenti a giocare con Rigamajig 

(Cas Holman, n.d.).

Rigamajig è il gioco più conosciuto e 
premiato della progettista, ma esistono 
anche altre versioni e sistemi che si ba-
sano sugli stessi principi. Oltre alla sua 
versione ridotta Rigamajig Junior (Fig. 
60) per mani e ambienti più piccoli (a cui 
è stato associato anche il set compatibile 
Spinning Tops Kit (Fig. 61) per realizzare 
delle trottole con cui sperimentare mo-
vimento, equilibrio e inerzia), Cas Hol-
man ha ideato anche Geemo, un giocatto-
lo flessibile modulare con arti magnetici 
che si attraggono e respingono impreve-
dibilmente per realizzare delle strutture 
bizzarre e fantasiose (Fig. 62).

La particolarità di Geemo è di essere 
composto da pezzi tutti uguali a livello 
di forma, trasformabili, però, in maniera 
diversa e irregolare grazie alla loro fles-
sibilità (Fig. 63), e di essere privo dell’in-
dicazione del polo magnetico positivo e 
negativo, in modo che una bambina o un 
bambino debba scoprirlo da sé (Fig. 64).  

Fig. 64: Scatto del documentario Netflix sulla designer Cas Holman ripresa 
mentre gioca con Geemo (Holmes, 2019).

Fig. 63: L’estrema elasticità dei pezzi del set Geemo (Cas Holman, n.d.).

Fig. 60: Costruzione realizzata 
attraverso Rigamajig Junior
(Cas Holman, n.d.).
Fig. 61: Pezzi di Rigamajig 
Junior associati al kit per 
trottole Spinning Tops Kit
(Cas Holman, n.d.).
Fig. 62: Fotografia di uno 
zainetto e il suo contenuto, 
comprendente 5 pezzi del 
giocattolo Geemo
(Cas Holman, n.d.).
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Un ultimo lavoro che si vuole presen-
tare, realizzato ancora una volta dalla 
designer Cas Holman, è Imagination 
Playground, perché particolarmente ri-
levante per il progetto di tesi.
Imagination Playground (Fig. 65) è nato 
dalla richiesta dello studio di architet-
tura e design Rockwell Group di rein-
ventare l’archetipo del parco giochi: 
prima a partire da un contesto speci-
fico newyorkese, per poi allargarsi in 
molte altre parti del mondo. Il proget-
to si compone di grandi blocchi per la 
costruzione in gommapiuma blu dalle 
forme complesse (tronchi, mattoni, ar-
chi, scivoli e così via), i quali permetto-

no di sperimentare il gioco libero e di 
trasformare i bambini e le bambine in 
designer (Fig. 66 e Fig. 67): sono loro 
stessi a scegliere come usarli insieme, 
collaborando e creando i propri giochi 
(Cas Holman, n.d.; Rockwell Group, 
n.d.). La loro grandezza permette di 
stimolare il gioco di squadra, in quan-
to alunni e alunne devono lavorare in-
sieme per spostarli (Rockwell Group, 
n.d.). Un altro aspetto importante del 
progetto è la possibilità di stoccaggio 
mobile, accuratamente ideata dalla de-
signer Holman per poter trasformare le 
attrezzature in un parco giochi pop-up
(Cas Holman, n.d.).

Fig. 65: Bambini e bambine che collaborano per usare Imagination Playground. (Cas Holman, n.d.) Fig. 66 e Fig. 67: Applicazioni del parco giochi pop-up Imagination Playground (Cas Holman, n.d.).
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   Il lavoro di Cas Holman e l’approccio 
della designer stessa non sono stati ap-
profonditi tanto a lungo non solo per la 
qualità della progettazione, ma poiché, 
sorprendentemente, ritengo che pos-
sano essere una soluzione progettuale 
molto valida al contesto specifico pre-
so in esame per questo progetto di tesi, 
rispondendo a tutte le esigenze prece-
dentemente stilate.

▶ Come ormai sarà chiaro, in primo luo-
go i suoi lavori rientrano perfettamen-
te nel gioco non strutturato, che, tra i 
tanti aspetti positivi, si è rivelato essere 
un supporto concreto al tema dell’inclu-
sione di genere (pensiero consapevole 
anche nella mente della designer). Con 
Rigamajig e il curriculum Anji Play (Fig. 
68), è inoltre evidente l’influenza della 
Metodologia delle Loose Parts e del
riuso creativo, anch’essi risultati requi-
siti fondamentali nella ricerca.

▶ Un requisito, apparso molto proble-
matico all’inizio della trattazione, era il 
bisogno di occupare dello spazio all’in-
terno del cortile, in modo da non con-
tinuare a far riprodurre le stesse dina-
miche decentralizzate di potere, senza, 
però, generare degli ingombri molto 
grandi e fissi, che limiterebbero la li-
bertà di movimento e risulterebbero 
poco sicuri. Sotto questo punto di vista, 
Imagination playground sembra essere 
una soluzione ottimale: la dimensione 
dei suoi blocchi obbliga a riservare loro 

dello spazio, ma la loro leggerezza e la 
loro facilità di stoccaggio permette di 
renderli estremamente mobili, facen-
do scegliere ai bambini e alle bambine 
stesse quanto spazio vuoto lasciarsi at-
torno; una volta terminato di giocare, 
il cortile torna come prima, sgombro, 
con un solo e pratico mobiletto chiuso, 
alla base dei parchi giochi pop-up. 

▶ Per quanto riguarda il tema della 
sicurezza, molto caro ad educatori ed 
educatrici, credo che delle progetta-
zioni come Rigamajig e Imagination 
playground potrebbero rappresentare 
un buon compromesso: se, da un lato, 
incentivano le modalità di gioco del ri-
sky play, tanto apprezzate da bambini e 
bambine, dall’altro evitano che questi 
utilizzino impropriamente le strutture 
all’interno del cortile (il maggiore fat-
tore di preoccupazione riscontrato).

▶ Tutti i lavori svolti da Cas Holman 
non sono caratterizzati dal punto di 
vista del genere, ma, anzi, sfruttano 
il tema della costruzione, apparso, at-
traverso la literature review, uno dei 
più neutri nell’ambito ludico. Per tale 
ragione, dal mio punto di vista, questi 
giochi potrebbero essere delle alter-
native valide ed attrattive anche per i 
bambini, che quindi possono scegliere 
in autonomia se utilizzarli con i com-
pagni e le compagne, o rimanere a gio-
care a calcio. Inoltre, un altro punto a 
favore di questa tesi, è che i blocchi di 
Imagination Playground possono essere 
assimilabili a delle attrezzature da gio-
co, che, nella ricerca sul campo, si sono 
dimostrate di grande interesse anche 
per i maschi della scuola e per le bam-
bine più grandi.

▶ Un ulteriore requisito fondamentale, 
e completamente soddisfatto da tutti i 
progetti della designer, è la possibilità 
di adattamento in scuole diverse con 
spazi differenti: l’ottimo stoccaggio 
e l’onnipresente modularità rendono 3.
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Fig. 68: Fotografia che mostra 
bambine e bambini coinvolti nel 

curriculum Anji Play
(Cas Holman, n.d.).

questi giochi adatti a svariati contesti 
(Fig. 69).

▶ Infine, l’ultima esigenza a cui viene 
data risposta, anche se non è mai sta-
ta esplicitata prima d’ora, è quella di 
poter mantenere i giochi tradizionali 
all’interno del cortile. Con Imagination 
Playground, in particolare, le bambine 
e i bambini possono realizzare delle 
costruzioni funzionali a giochi quali 
nascondino e acchiapparella, assem-
blando degli ostacoli e dei nascondi-
gli, elementi che risultavano mancare 
all’interno della scuola Falletti di Ba-
rolo per rendere queste attività più di-
vertenti.

Dopo aver analizzato tutti i vantag-
gi che i progetti di Cas Holman potreb-
bero apportare se adottati, è necessario, 
però, porre anche delle precisazioni. 
Innanzitutto, solo l’interezza dei gio-
cattoli presi in esame risponde alle di-
verse esigenze, mentre singolarmente 
ci sono delle mancanze; ad esempio 
Rigamajig non occupa uno spazio de-
finito, mentre Imagination Playground 
non incrementa l’approccio delle
Loose Parts. A proposito di gioco a 
parti sciolte, un aspetto che potrebbe 
essere sfruttato maggiormente è quel-
lo della sensorialità, ad esempio a livel-
lo tattile (tema che è stato affrontato, 
invece, in maniera ottimale, nel caso 
studio dell’azienda BAVVIC).

Ancora, rispetto ad alcuni casi stu-
dio analizzati nel capitolo precedente, 
come Makedo e The Things To Make, i 
suoi progetti tendono a non tener con-
to degli elementi presenti nello spazio 
circostante, una pratica che sarebbe in-
teressante implementare. L’approccio 
di Cas Holman, infine, seppur possie-
de l’obiettivo di stravolgere l’ordine di 
genere, non è sensibile al genere, ma 
tenta di rivolgersi ad un utente neutro, 
con tutte le problematiche, già analiz-
zate, in cui si potrebbe incappare (an-
che se non ho riscontrato delle eviden-
ze che portassero ad una progettazione 
androcentrica involontaria).

Queste riflessioni critiche sono servite 
per trarre una conclusione importante: 
i lavori di questa straordinaria desi-
gner, implementati così come sono ora, 
sicuramente svolgerebbero un ruolo 
importante ed avrebbero un impatto 
positivo sui fenomeni di segregazione 
di genere riscontrati sul campo, ma 
potrebbero esserci comunque delle mo-
difiche da apportare o degli aspetti da 
mettere insieme, in modo da realizzare 
un progetto ottimale nel contesto spe-
cifico preso in esame (gli spunti di pro-
getto che verranno presentati appena 
di seguito nel prossimo capitolo).

Fig. 69: Stoccaggio mobile 
dei pezzi da gioco del set 
Imagination playground
(Cas Holman, n.d.).
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In quest’ultima fase vengono raccolte 
tutte le evidenze emerse finora per ri-
uscire a concretizzarle in un concept e 
in delle linee guida di progetto. A par-
tire da questo scenario, potrebbero in-
nestarsi molti progetti diversi tra loro, 

anche in base al contesto specifico di 
riferimento; qui vengono raccolti degli 
spunti progettuali che facciano riflette-
re su determinati aspetti e forniscano 
le basi da cui partire per un possibile 
progetto futuro.

spunti
di progetto

2.2

1.1. Concept e linee guida
1.2. Definizione delle esigenze e dei requisiti
1.3. Le tipologie di giunzioni
1.4. La variabilità: un’opportunità da cogliere
1.5. Il progetto oltre al cortile: l’approccio in classe
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L’analisi dello scenario di riferimento 
ha permesso di definire un concept di 
progetto, ossia l’idea fondante su cui 

questo si sviluppa, specificandone gli 
utenti, l’obiettivo e i valori primari.

Gioco senza regole,
inclusione senza barriere

Il gioco libero, non strutturato e creativo, è la chiave per trasmettere 
l’importanza dell’inclusione di genere ai bambini e alle bambine all’interno
dei cortili della scuola primaria: non c’è un modo giusto o sbagliato
di comportarsi, di essere; rimane, invece, solo la possibilità di divertirsi
insieme esplorando il mondo circostante, senza che nessuno si possa
sentire inadeguato e marginalizzato.

Concept
e linee guida3.2.1

In base all’ampia e meticolosa ricerca 
svolta sinora, sia antropologica, sul 
campo, che a livello letterario, sono 
state redatte le linee guida che un pro-
getto gender-sensitive di questo tipo 
dovrebbe rispettare: costituiscono i li-
miti entro i quali rimanere. A partire 
da queste stesse guide, sarebbe possibi-
le mettere in pratica molti progetti di-
versi tra loro, ma sarebbero comunque 
validi secondo la ricerca; per il loro in-
tento, infatti, le linee guida sono volu-
tamente aperte, non troppo specifiche, 

e riguardano sia gli aspetti più concet-
tuali e valoriali, sia quelli più funzionali 
e tecnici di un ipotetico progetto. 

Appare abbastanza evidente che queste 
linee guida di progetto fungano più che 
altro da schema riassuntivo di ciò che 
è emerso di veramente rilevante nella 
ricerca svolta fino ad adesso, che infatti 
ha già trattato i temi proposti, mentre 
vengono tralasciati degli aspetti mar-
ginali che possono variare in base alla 
diversità dei progetti realizzabili.
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Linee
guida di 

progetto

design 
gender-
sensitive

La libertà nel gioco
Un fattore imprescindibile è il gioco non strutturato,
senza regole e prescrizioni, poiché, non basandosi 
su alcuna tipologia  di stereotipo, permette di favorire 
l’inclusione di bambine e bambini, che in questo 
modo hanno la libertà di esprimersi.

L’assemblaggio dei pezzi
In linea con il gioco a parti sciolte, il progetto deve 

essere composto di più pezzi, in modo che possa 
sfruttare il tema ludico più neutro delle costruzioni 

e si possa adattare a spazi diversi.

Esplorare attraverso la sensorialità
L’esperienza sensoriale, ad esempio attraverso
suoni, materiali e texture, è un ottimo strumento 
della metodologia delle Loose Parts per esplorare
il cortile scolastico, stimolando le capacità sociali
e cognitive di bambini e bambine.

Interazione con il mondo circostante
Il progetto deve tenere in considerazione la 

possibilità di incrementare un contatto con gli 
elementi che si possono trovare all’interno di un 

cortile, naturali e non, in modo da non
estraniarlo dal contesto.

La creatività genera inclusione
Un obiettivo è riuscire ad incentivare la creatività 
tipica dell’infanzia e del gioco non strutturato
per ridistribuire gli spazi all’interno del cortile 
scolastico, diminuendo l’ingiustizia di genere.

Intuitività e indipendenza
I pezzi, nella loro forma e materiale, devono essere 

dotati di una buona affordance per incentivare la 
sperimentazione libera e personale, senza

l’aiuto di un adulto.

L’importanza dell’ingombro
Il progetto deve possedere un ingombro spaziale 
concreto, senza ostacolare il passaggio, in modo
da non far predominare i maschi e combattere
la segregazione di genere all’interno del cortile. 

Non dimentichiamo il contesto
In relazione al contesto del cortile, bisogna anche 

considerare che il progetto deve poter stare 
all’aperto senza deteriorarsi, deve resistere ad urti 

accidentali e non risultare pericoloso per dei bambini 
e delle bambine di tenera età.
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Di seguito viene riportata la tabella 
di esigenze riscontrate e i corrispon-
denti requisiti23, in modo da chiarire il 
quadro complessivo. Le esigenze sono 

state suddivise in 5 categorie per esse-
re meglio identificate, poi ad ognuna è 
stato assegnato un numero per poterle 
collegare ai requisiti corrispondenti.

Definizione delle esigenze 
e dei requisiti3.2.2

Esigenze

Le bambine devono avere più spazio per giocare nel cortile
Le bambine e i bambini che non rispecchiano gli stereotipi di genere 
devono sentirsi inclusi
Bambini e bambine non devono sentirsi condizionati
dalle norme di genere

Inclusione
di genere

1

2

3

Bambini e bambine devono sentirsi liberi di esprimersi
Bambini e bambine devono poter esplorare in maniera libera lo spazio
Bambini e bambine devono poter giocare senza riscontrare difficoltà
e dover chiamare un adulto

Libertà

4

5

6

Bambini e bambine devono divertirsi nel cortile
I bambini devono avere un’alternativa di gioco al calcio
altrettanto divertente
Bambini e bambine devono essere stimolati dal punto
di vista creativo e immaginifico
Bambini e bambine devono poter continuare a praticare
i loro giochi tradizionali preferiti

Divertimento

7

8

9

10

Educatrici ed educatori devono percepire il gioco come sicuro
Bambini e bambine devono sentirsi sicuri giocandoSicurezza

11

12

Bambini e bambine devono poter ripetere i giochi ogni giorno
Bambini e bambine devono poter riporre i giochi con facilitàPraticità

13

14

165

A seguire vengono affrontati dei temi 
progettuali nello specifico, per propor-
re delle idee concrete sullo sviluppo di 
un possibile progetto in questo ambito; 
ovviamente, tali spunti non vanno ap-

plicati alla lettera, ma bisogna verifica-
re se sono adatti al contesto specifico 
in cui si sta lavorando, rimanendo sem-
pre all’interno delle linee guida appena 
stabilite nel capitolo precedente.

requisiti
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23 Le esigenze corrispondono 
alle necessità, ai bisogni e ai 
desideri di un utente, motivo 
per cui non vengono formulate 
in maniera tecnica; i requisiti, 
invece, si riferiscono alle 
specifiche tecniche e funzionali 
con cui si può rispondere al 
sistema di esigenze riscontrato 
(non obbligatoriamente ad 
un’esigenza corrisponde 
univocamente un requisito e 
viceversa); le prestazioni, infine, 
sono i comportamenti tecnici 
misurabili, come il requisito 
è stato effettuato nel concreto 
(Grady, 1987). Le prestazioni 
non sono state inserite perché 
non è stato sviluppato un 
progetto specifico.

2 3 4

4 5 7

5 7 8

2 3 4 9

2 3 4 7 9

1 7 10

11 13

11 13

11 13

Il sistema gioco deve essere composto da più parti 
Il gioco deve essere non strutturato e a parti sciolte
L’utilizzo dei pezzi deve essere intuitivo
I pezzi del gioco devono possedere una buona
affordance attraverso diversi stimoli sensoriali
Il gioco nell’insieme deve possedere
un ingombro spaziale non trascurabile
Il gioco deve essere stoccabile in un armadio
Il gioco deve essere trasportabile attraverso ruote
Le parti devono avere caratteristiche fisiche 
diverse tra loro (materiali, colori, forme)
Ogni componente non deve essere genderizzata,
ad esempio attraverso colori e narrazioni
Il gioco non deve essere caratterizzato 
da alcuna narrazione definita e precisa
Le parti devono poter essere assemblate
tra loro attraverso giunti e sovrapposizioni
Il gioco deve essere improntato alla costruzione
I pezzi non possono essere pesanti,
di materiale tagliente o spigolosi
Il materiale non deve deteriorarsi con acqua
e umidità, e non deve surriscaldarsi al sole
I pezzi devono avere dimensioni consone per piccole mani
Dei pezzi devono essere abbastanza grandi
per essere usati come ostacolo o nascondiglio

1

6

4 6 7 9

2 4 5 7 9

2 4 6 7 9 10

1 5 14

1 5 14
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In tutti i casi studio precedentemente 
affrontati e, in generale, nell’ambito dei 
giochi di costruzione, è fondamentale 
considerare le tipologie di giunzioni 
con cui i diversi pezzi del progetto pos-
sono essere assemblati.
La certezza è che, trattandosi di gio-
chi per l’infanzia, i giunti devono es-
sere semplici ed autoesplicativi, senza 
richiedere uno sforzo eccessivo in ter-
mini di forza, precisione o ragiona-
mento. Inoltre, nella sua semplicità, la 
giunzione deve essere attuabile con le 
sole mani, senza strumenti esterni ag-
giuntivi quali chiavi, martelli o simili.

Per comprendere quali tipologie di 
giunti risultano più appropriate, è 
necessario innanzitutto partire dal-
la semplice distinzione tra giunti non 
“per forma” e giunti “per forma”. Con il 
giunto non “per forma”, si intende:

Un esempio nel mondo ludico di que-
sta tipologia di giunzione è il Meccano, 
un gioco di costruzione, che, per l’ap-
punto, permette di creare dei modellini 
meccanici attraverso elementi perfo-
rati, viti, bulloni e dadi (Fig. 70). Con 
giunti “per forma”, invece, si intende:

L’esempio più classico e storico sono i 
LEGO, che si assemblano attraverso la 
loro forma, senza l’aggiunta di collega-
menti esterni. 
A queste definizioni, però, esistono 
delle eccezioni, poiché nei giunti “per 
forma” rientrano anche le soluzioni 
che prevedono un accessorio, a patto 
che queste siano di facile reversibili-
tà, siano progettate insieme agli altri 
componenti e contribuiscano all’a-

Tipologie
di giunzioni3.2.3

“Un’attività
di collegamento
tra due o più elementi 
a mezzo di un ulteriore 
elemento legante [...], 
creando unioni stabili 
anche con possibilità 
di movimento, 
irreversibili
o reversibili”

(Vecera, 2021:2)

“Un’attività
di ingegno e creatività 
volta a progettare
il collegamento
tra due o più elementi, 
che principalmente 
attraverso le geometrie 
e gli sforzi trasmessi 
dal contatto creano 
un’unione stabile, 
rispetto a talune 
forze, e facilmente 
reversibile.”

(Vecera, 2021:2)

spetto espressivo del sistema (Vecera, 
2021:5). Con questa precisazione, è 
facile intuire come, per la tipologia di 
progetto in questa tesi trattata, i giunti 
più semplici da utilizzare siano quelli 
“per forma”. 
Un aspetto, ad esempio, caratterizzante 
di questa tipologia di giunti, che deve 
essere sicuramente incluso nel proget-
to, è la reversibilità della connessione: 
un bambino o una bambina deve sem-
pre avere la possibilità di smontare 
i pezzi appena assemblati facilmen-
te, con lo stesso sforzo impiegato per 
congiungerli. La semplice reversibilità 
in alcuni casi può consentire anche il 
movimento dei pezzi, una funzione ag-
giuntiva che potrebbe risultare stimo-
lante nella costruzione.

In una lezione tenuta, e da me seguita, 
dal Professor Andrea Vecera al Poli-
tecnico di Torino (Vecera, 2021), sono 
state analizzate tutte le diverse tipolo-

gie di giunto “per forma”; qui verran-
no riprese quelle che ritengo essere le 
più adatte al progetto, ripercorrendo 
anche, in maniera rapida, i casi studio 
analizzati per fornire degli esempi con-
creti di utilizzo. 

▶ La connessione più semplice e im-
mediata è quella ad incastro per volu-
mi, esemplificata in maniera ottimale, 
ancora una volta, dai LEGO: in que-
sto caso è necessario applicare sem-
plicemente una leggera pressione per 
assemblare i pezzi. Data l’efficacia di 
questo giunto, la maggior parte dei 
casi studio analizzati rientra in questa 
tipologia, come Imagination Playground 
(Fig. 71), Toobalink, The things to make 
e BAVVIC. Lo sviluppo della struttu-
ra non deve essere obbligatoriamente 
nelle tre dimensioni, come negli esem-
pi appena citati, ma può essere anche 
lineare, come nei semplici incastri dei 
tappeti puzzle in gomma per bambini. 
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Fig. 70: Un set del gioco di costruzione
Meccano (Amazon, n.d.a).

Fig. 71: Dettaglio del parco giochi pop-up 
Imagination Playground per mostrare
un esempio di giunto “per forma” ad incastro
di volumi (Cas Holman, n.d.).3.
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▶ Con The things to make (Fig. 72) e 
BAVVIC (Fig. 73), però, entra in gioco 
anche l’attrito statico (un altro sforzo 
sfruttato nei giunti “per forma”) che si 
viene a generare sulle superfici attra-
verso la natura del materiale, ovvero 
la gomma. Nelle giunzioni, difatti, non 
può essere considerata solo la forma, 
ma anche lo sforzo e il materiale, che in-
fluenza la connessione in base alle sue 
caratteristiche fisiche, meccaniche e di 
lavorabilità (l’importanza della diversi-
tà dei materiali non viene momentanea-
mente trattata perché approfondita con 
maggior dettaglio nel capitolo 3.2.4. La 
variabilità: un’opportunità da cogliere).

▶ Un altro sforzo, e conseguente tipo-
logia di giunto, che è facilmente ado-
perabile in ambito ludico, è la gravità, 
sfruttando l’azione fisica della massa 
per creare un’unione tra componenti. 
Questa giunzione è stata sfruttata ba-
nalmente, anche se associata a quella 
per incastro di volumi, nei parchi gio-
chi pop-up Stackable Playscapes (Fig. 
74) e Imaginion Playground.

▶ Altre giunzioni più particolari, che 
non sono state affrontate con i casi stu-
dio, sono: l’incastro per piani,(Fig. 75) 
realizzato per difetto di materiale crean-
do un sistema di attrito, l’incastro per 
scorrimento (Fig. 76), che sfrutta, per 
l’appunto, lo scorrimento di due pezzi 
dalle forme complementari, e l’allun-
gamento (Fig. 77), attraverso il quale 
si possono sviluppare delle superfici. 
Nonostante siano meno consueti, questi 
giunti non sono da sottovalutare, per-
ché la loro singolarità consente di svi-
luppare ulteriormente la creatività.

Fig. 73 e Fig. 74: Dettagli dei kit giocattolo
The Things To Make (Studio 5•5, n.d.)
e BAVVIC (BAVVIC, n.d.) che mostrano 
l’utilizzo della gomma per rendere stabile
una giunzione ad incastro di volumi.

Fig. 74: Dettaglio dell’assemblaggio dei pezzi 
che compongono il parchi giochi pop-up 
Stackable Playscapes con il solo uso
della forza di gravità (Deezen, 2018a).

▶ Un giunto molto interessante, an-
ch’esso considerabile per forma, è 
quello che deriva esclusivamente dal-
la natura del materiale, come il giunto 
magnetico, che sfrutta una tecnologia 
semplice e poco dispendiosa per stimo-
lare il gioco; un esempio è fornito dalla 
designer Cas Holman con Geemo, ma 
sono molto note anche le costruzioni 
per magneti Geomag (Fig. 78).

Un caso studio che si colloca sul con-
fine tra la differenza fra giunti “per 
forma” e non, è Makedo, l’azienda che 
realizza un kit per poter connettere tra 
loro pezzi di cartone riciclato; in que-
sto caso è molto interessante notare la 
forma del giunto progettato: una spi-
rale che permette di bucare e congiun-
gere i cartoni simultaneamente tramite 
l’attrito e l’incastro.
Esempio, invece, di gioco che sfrutta 
i giunti non “per forma”, è Rigamajig, 
che presenta, seppur in modo semplifi-
cato, delle viti, dei dadi e dei bulloni da 
poter assemblare con le proprie mani. 
Dal mio punto di vista, questo è il 
massimo sforzo che può essere richie-
sto all’interno del cortile scolastico; 
in ogni caso non si potrebbero inseri-
re solo giunzioni del genere, perché il 
gioco diventerebbe troppo lungo per il 
tempo dedicato alla ricreazione.

Quando si progettano delle costruzioni 
per l’infanzia, l’ultimo aspetto da tene-
re in considerazione è la grandezza dei 
pezzi, in quanto le mani di una bam-
bina o di un bambino della scuola pri-
maria sono molto più piccole di quelle 
adulte. Ciò non significa che bisogna 
disegnare unicamente pezzi piccoli, ma 
la grandezza, con i conseguenti effetti 
sulle dinamiche di gioco, deve essere 
progettata, come nel caso di Imagina-
tion Playground, dove questa caratteri-
stica è stata sfruttata per incentivare la 
collaborazione tra bambini e bambine.

Fig. 77: Tappeto puzzle per 
bambini e bambine, esempio 
di giunto per allungamento, 
nonché per incastro di volumi 
(Amazon, n.d.b).

Fig. 75: Esempio cartotecnico
di giunto per incastro per piani 
(Vecera, 2021).

Fig. 76: Dettaglio del Tavolo 
binario del designer Francesco 
Faccin, esempio di giunto per 
scorrimento (Vecera, 2021).

Fig. 78: Immagine di una 
struttura costruita tramite
i Geomag, un kit di bastoncini
e palline magnetiche
(Amazon, n.d.c).
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Il concetto di variabilità è già stato 
affrontato all’interno del contesto del-
le Loose Parts, in quanto maggiore è 
il grado di variabili all’interno di un 
ambiente, più è possibile che bambini 
e bambine incrementino il loro grado 
di inventiva e creatività (Nicholson, 
1971). Le variabili possono essere 
molte e si legano tutte al principio di 
esplorazione tramite la sensorialità, il 
quale va a braccetto con il concetto di 
affordance, per cui un oggetto richiama 
un utilizzo diverso da persona a per-
sona in base alle sue caratteristiche. In 
questo capitolo, vengono affrontate le 
variabili sulle quali ritengono si possa 
giocare maggiormente per sviluppare 
l’immaginazione all’interno del cortile 
scolastico.

La variabile tra le più scontate, parzial-
mente già discussa nel capitolo prece-
dente, è la forma dei pezzi nel gioco a 
parti sciolte. Esistono, infatti, molte 
tipologie di forme differenti tra loro: 
forme piane, forme solide geometriche 
regolari, irregolari, le forme curve, or-
ganiche, che ricordano la natura, cave, 
conche, che presentano dei pieni, dei 
vuoti; l’elenco potrebbe protrarsi anco-
ra a lungo. In questa ampia gamma di 
possibili forme, non ne esistono alcune 
da scartate a priori o da scegliere come 
uniche predilette, ma, a favore della 
metodologia delle Loose Parts, si pos-
sono integrare e far interagire tra loro, 
aumentando così la variabilità dell’am-
biente (in questo senso, viene in nostro 
aiuto anche la grande variabilità di 

giunti già indagata): proprio nel loro 
accostamento bizzarro un bambino e 
una bambina possono far viaggiare la 
creatività, trovando delle affordance 
diverse, nuove e personali.
Ancora una volta, un buon esempio vie-
ne fornito da Imagination Playground, 
che utilizza pezzi dalle forme diverse 
tra loro, più o meno regolari, anche se 
sempre geometriche.
Ovviamente, l’unico limite da por-
re per l’immaginazione delle forme è 
quello della sicurezza: progettando per 
il gioco nell’infanzia, non si possono 
disegnare pezzi appunti o taglienti.
L’aspirazione alla massima variabilità 
della forma (nei limiti del possibile dal 
punto di vista di costi e produzione), 
non va necessariamente a contrasto 
con il concetto di modularità24. Da 
un modulo, infatti, si possono ricavare 
molte forme diverse tra loro e, inoltre, 
la modularità può essere utilizzata per 
realizzare le giunzioni in maniera effi-
cace, seppur diversificata. Un esempio 
sono i pezzi del kit di costruzione BAV-
VIC che, anche se modulari secondo lo 
spessore di blocchi e connettori, pre-
sentano una discreta variabilità. 

Sempre per quanto riguarda i pezzi di 
un gioco a parti sciolte, il materiale è 
forse ciò permette una maggiore va-
riabilità nel progetto. Sarebbe inutile 
elencare tutti i materiali adoperabili, in 
quanto ne deriverebbe una lista infinita; 
voglio, invece, soffermarmi su alcune 
categorie di materiali perché più comu-
ni, più stimolanti o, al contrario, inu-

La variabilità:
un’opportunità da cogliere3.2.4

24 La modularità è “la 
ripetizione di una medesima 

forma o struttura che grazie ad 
accorgimenti o accessorî consente 
varie possibilità di composizione” 

(Treccani, n.d.c). Nel design 
viene sfruttata spesso, in quanto, 
seppur complessa da progettare, 
semplifica i processi produttivi.

tilizzabili in questo contesto specifico. 
Per realizzare un gioco da esterno, 
bisogna considerare che il materia-
le utilizzato sia resistente all’acqua e 
all’umidità, perciò le categorie più ap-
propriate risultano le plastiche (tra cui 
le gomme) e i materiali compositi natu-
rali (i legni), se trattati correttamente 
(chiaramente è una stima grossolana, 
perché non tutti i legni e le plastiche 
soddisfano queste richieste). Tra i ma-
teriali più utilizzati per i giochi all’e-
sterno solitamente si trovano anche i 
metalli, gli acciai inox e i metalli rive-
stiti per evitare la formazione di ruggi-
ne (Playground Expedition, n.d.), ma, 

parlando di pezzi sciolti per bambini e 
bambine, è necessario badare anche ad 
altre caratteristiche quali il peso, la ta-
glienza25 e l’affilatura.
Prendendo in esame categorie ma-
teriche tanto ampie, soprattutto per 
quanto riguarda le plastiche, la varia-
bilità è molto alta (Fig. 79). Tornando 
all’esempio delle plastiche, si può notare 
come la loro natura sia estremamen-
te diversa da caso in caso: si possono 
trovare plastiche rigide, molli o flessi-
bili, fino ad arrivare alle gomme e agli 
espansi, che possiedono caratteristiche 
completamente differenti. Un’altra pos-
sibilità molto valida è la corda, che, per 
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25 La taglienza è “nel 
linguaggio della tecnica,
la capacità di un utensile,
del tipo delle mole, di asportare 
materiale da una superficie.”
(Treccani, n.d.c).

Fig. 79: Immagine che mostra solo una piccola parte dell’immensa varietà offerta dalla categoria 
dei materiali plastici (Dienamics, n.d.).3.
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giocare, può essere utilizzata singolar-
mente, ma anche come giunto (è il caso 
di Rigamajig e Knotty). L’ampia gamma 
di materiali permette di sperimentare il 
mondo circostante a livello sensoriale: 
ognuno avrà un aspetto diverso (come 
il colore), una sensazione tattile ed una 
consistenza unica, dal più ruvido al più 
liscio e morbido, e produrrà un rumore 
diverso se scontrato con altre superfici.
È chiaro come alcuni materiali, così 
com’era prima per le forme, debbano 
essere esclusi per una questione di si-
curezza: i pezzi non possono essere 
pesanti, taglienti o fragili. Ad esempio, 
per sperimentare l’interessantissimo 
fenomeno della rifrazione della luce, è 
chiaro che non potranno essere utiliz-
zati i vetri, ma questi potrebbero essere 
sostituiti da plastiche con alto grado di 
trasparenza.
Il caso della rifrazione della luce fa 
riflettere anche su come un’ulteriore 
variabile possa essere la lavorazione 
di uno stesso materiale (Fig. 80): una 
superficie trasparente liscia ha caratte-
ristiche completamente diverse da una 

con la superficie martellata o sabbiata26 
(in termini di trasparenza, di rifrazione 
e texture), così un filato da una lastra o 
un foglio, e così via. 
Ci sono dei casi studio raccolti che 
sfruttano le caratteristiche particolari 
di alcuni materiali: Imagination play-
ground ha usato a proprio vantaggio 
la leggerezza delle plastiche espan-
se per realizzare pezzi molto grandi, 
Geemo il magnetismo di alcuni metal-
li per rendere il gioco sorprendente e 
interattivo, BAVVIC e The Things To 
Make la flessibilità delle gomme. Una 
soluzione interessante sarebbe riuscire 
ad integrare, in un sistema di pezzi più 
complesso, materiali diversi, in modo 
da cogliere le opportunità che vengono 
fornite dalla loro natura.

In base all’argomentazione appena 
trattata, la flessibilità è una caratteri-
stica che sembra incrementare espo-
nenzialmente la variabilità, in quanto 
influisce sulla forma stessa e sull’as-
semblaggio dei componenti: con Gee-
mo, ad esempio, si parte da un modulo 
uguale per costruire delle composizio-
ni dalle forme varie e irregolari.
In The Things To Make, invece, la fles-
sibilità viene utilizzata per riuscire ad 
interagire con il mondo circostante: i 
giunti elastici permettono di potersi 
adattare ai rametti che si trovano per 
terra, il cui diametro e forma non pos-
sono essere definiti. 

La possibilità di usare giunti di vario 
genere, per portare nel gioco anche gli 
elementi che si trovano nell’ambiente, è 
una variabile che ritengo porti un va-
lore aggiunto al progetto, motivo per 
cui rientra nelle linee guida. Una tra le 
soluzioni più pratiche è quella appena 
descritta: realizzare dei giunti elasti-
ci che si adattino a forme diverse, in 
modo da poter incastrare “corpi” vari, 
quali bastoni, pietruzze, materiale da 

26 La sabbiatura è una 
tecnica che, tra i tanti usi, 

può essere utilizzata per 
ottenere particolari effetti 

decorativi sulla superficie di 
metalli preziosi, del vetro, 

del cristallo (Treccani, n.d.d); 
la martellatura, invece, è un 

“Procedimento di fabbricazione che 
conferisce al vetro una superficie 
con deboli e irregolari risalti, di 
aspetto simile a quello del ferro 
martellato” (Treccani, n.d.e).

Fig. 80: Fotografie che 
mostrano la rifrazione diversa 
della luce su un vetro sabbiato 

(Rifaidate, n.d.) ed un vetro 
martellato (Adobe Stock, n.d.).

cancelleria e così via. Ci sono, però, al-
tre strade possibili. Tra i casi raccolti, 
il progetto Makedo mi è subito saltato 
all’occhio per un’esperienza vissuta 
all’interno della scuola Falletti di Ba-
rolo. Mentre giocavo con delle bambi-
ne nell’intervallo, queste sono andate a 
prendere, all’interno di un magazzino 
aperto, delle scatole in cartone, per-
ché semplicemente trovavano diver-
tente giocarci insieme. Queste scatole 
non erano comparse per caso proprio 
quel pomeriggio, ma sono i conteni-
tori dei pasti che vengono portati alla 
mensa ogni giorno: sono materiale di 
scarto pulito e sempre disponibile che 
potrebbe essere benissimo sfruttato 
all’interno del gioco, implementando-
lo, ad esempio, con dei giunti a spira-
le simili a quelli progettati dalla ditta 
Makedo (Fig. 81). Questa è sola una 
possibilità tra le tante per riflettere su 

quanto sia semplice sfruttare gli ele-
menti circostanti all’interno del gioco 
non strutturato.

L’approccio basato sulla variabilità 
permette realmente di sperimentare 
con i sensi in modi ad oggi inimma-
ginabili, e ciò viene dimostrato larga-
mente nel libro Loose Parts. Insping play 
in young children di Lisa Daly e Miriam 
Beloglovsky, due insegnanti che hanno 
realizzato un percorso didattico, all’in-
terno delle scuole primarie della Cali-
fornia in cui lavorano, basato sull’effi-
cacia delle Loose Parts e categorizzato 
per i vari sensi: in questo modo han-
no svolto, facendo giocare bambini e 
bambine, esperimenti sul colore, sulle 
consistenze, sul suono, sull’arte, sul 
design, sul movimento, il trasporto, le 
giunzioni, le costruzioni e tanto altro 
ancora (Daly & Beloglovsky, 2015).

Fig. 81: Rendering che presenta i diversi elementi che compongono il kit giocattolo 
di Makedo: strumenti e giunti ad elica (Makedo, n.d.).
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A livello progettuale, le possibilità 
sono varie, ma non bisogna dimentica-
re l’intento alla base di questa ricerca: 
contrastare le ingiustizie di genere, 
come la segregazione all’interno del 
cortile scolastico, con azioni di gen-
der-sensitive design. Gli spazi, come 
ampiamente discusso, hanno una forte 
influenza sul processo di socializzazio-
ne di genere, ma non sono l’unico fat-
tore, nemmeno nelle scuole primarie. 
Affinché un progetto simile possa ot-
tenere dei risultati considerevoli, riten-
gono necessario che venga svolto an-
che del lavoro all’interno della classe.

In primis devono essere le insegnanti e 
gli insegnanti a dover ricevere un’edu-
cazione “sul genere”, “al genere” e “di 
genere”27 (Abbatecola & Stagi, 2017), 
in modo da diventare consapevoli e 
non riprodurre più i tradizionali stere-
otipi di genere all’interno della classe, 
per quanto questa sia un’azione molto 
complicata. Sfortunatamente, infatti, 
gli educatori e le educatrici tendono, 
in quanto anch’essi soggetti all’ordine 
di genere, a promuovere tali stereotipi 
(ad esempio considerare certi atteggia-
menti e comportamenti esclusivamente 
da maschi o da femmine) e a costruire 
inconsapevolmente delle aree di gio-
co eteronormative; d’altro canto, però, 
hanno la possibilità di sfidare in profon-
dità questo sistema (Reddington, 2020). 
Soprattutto nell’infanzia, si tendono 
a riprodurre i meccanismi sociali che 
si vedono intorno, e il tempo passato 
all’interno della scuola è molto. 

I principi che vengono indicati per pro-
muovere un ambiente di genere inclu-
sivo all’interno della classe sono (Red-
dington, 2020):

▶ Evitare di dividere la classe in gruppi 
di maschi e femmine, perché si aumen-
terebbe il distacco tra bambini e bam-
bine, idealizzandoli come poli opposti;

▶ Evitare di utilizzare terminologia di 
genere, in modo che chiunque possa 
sentirsi incluso, nonostante non si con-
formi agli stereotipi di genere;

▶ Garantire che tutti i bambini e le 
bambine abbiano uguale accesso a 
giochi e spazi (ciò che non è accaduto 
all’interno di questo studio), e cercare 
di limitare la polarizzazione delle aree 
ludiche;

▶ Includere nella biblioteca della scuola 
materiali adatti sullo sviluppo dell’iden-
tità di genere e la diversità familiare;

▶ Coinvolgere bambini e bambine in 
discorsi che mettano in discussione la 
propria identità di genere, ampliando 
la loro visione al di fuori dei tradizio-
nali stereotipi.

L’approccio identificato come più effi-
cace per incrementare l’inclusione di 
genere all’interno di questa ricerca, ov-
vero il gioco non strutturato e a parti 
sciolte, può essere, inoltre, implementa-
to anche all’interno della classe come 
metodo per l’apprendimento. Questo 
approccio è risultato molto proficuo, 
sia in termini di relazioni sociali, che 

Il progetto oltre al cortile: 
l’approccio in classe
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3.2.5

in termini di capacità cognitive e di 
disciplina, anche per gli insegnamenti 
tradizionali (Cankaya, Rohatyn-Mar-
tin, Leach, Taylor, & Bulut, 2023); le 
maestre di scuola elementare hanno, 
difatti, fondato tutta la loro didattica 
sulla metodologia delle Loose Parts 
(Fig. 82), con esiti sorprendenti sotto 

tutti i punti di vista (Daly & Beloglo-
vsky, 2015). 
L’implementazione in classe incentive-
rebbe anche la stessa tipologia di gioco 
all’interno del cortile, riducendo ulte-
riormente il fenomeno della segrega-
zione di genere.
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Fig. 82: Immagine presa in Loose Parts. Insping play in young children che cattura un’attività svolta 
dalle maestre Lisa Daly e Miriam Beloglovsky per insegnare i concetti basilari di movimento alle 
loro classi attraverso la metodologia delle Loose Parts (Daly & Beloglovsky, 2015).
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Arrivata al termine di questo progetto 
di tesi, ho ripercorso l’intero lavoro di 
ricerca per riflettere criticamente sulla 
modalità con cui l’ho svolta e sulle evi-
denze emerse, traendo alcune considera-
zioni fondamentali per il mio percorso.

La prima riflessione riguarda le aspet-
tative che, seppur implicitamente, mi 
ero generata prima di iniziare la ri-
cerca sul campo. Dopo aver concluso 
l’ampio lavoro di literature review, ero 
sommersa dalle preoccupazioni, ri-
guardanti principalmente due aspetti: 
primo, che la scuola non mi accettasse, 
avevo paura non volesse che una tesista 
scorrazzasse nel loro cortile parlando 
con bambini e bambine come se nien-
te fosse; secondo, più lancinante, che 
il tema della progettazione androcen-
trica all’interno dei cortili scolastici 
fosse troppo complesso da rilevare con 
il poco tempo a disposizione e la mia 
poca esperienza, pensavo, appunto, che 
il fenomeno fosse troppo poco esplicito.
Sul campo, invece, le mie aspettati-
ve sono state del tutto disattese. La 
scuola e le maestre non hanno opposto 
alcuna resistenza alla mia presenza, 
permettendomi da subito di entrare 
all’interno del cortile indisturbata: ero 
ben accetta e quasi “invisibile” ai loro 
occhi, approccio che mi ha avvantag-
giata per tutta la permanenza.
Per quanto riguarda l’osservazione 
partecipante, ammetto che è stato mol-
to faticoso riuscire ad interagire con 
tante bambine e bambini insieme e al 
contempo registrare al mio meglio 

tutti i dati che ritenevo rilevanti, ma 
proprio perché gli stimoli, al contrario 
di quello che mi ero immaginata, erano 
numerosi, mi hanno permesso collezio-
nare molte osservazioni interessanti.

Rispetto al mio approccio con la ricer-
ca sul campo, un altro aspetto critico 
è stato riuscire a non dare nulla per 
scontato: uno dei principi fondamen-
tali della ricerca etnografica. Avendo 
già svolto un’approfondita ricerca let-
teraria, il rischio di farmi influenzare 
da ciò che avevo letto era alto, soprat-
tutto per quanto riguarda la spiegazio-
ne di certi fenomeni: mi è capitato più 
volte di assistere a degli avvenimenti 
già analizzati in diversi studi (uno tra 
tutti, ad esempio, la marginalizzazione 
di una bambina che provava a giocare a 
calcio), perciò era difficile indagarne le 
cause senza assumere come presuppo-
ste quelle di cui avevo già letto più vol-
te. Nonostante la complessità di que-
sto approccio, ossia l’applicazione della 
cosiddetta tecnica dell’estraniamento, 
posso ritenermi soddisfatta. Credo in-
fatti di essere riuscita a mettermi in 
discussione ogni volta che intuivo di 
fare eccessivo affidamento sulla ricerca 
teorica, scegliendo invece di mettermi 
in gioco e di approfondire le tematiche 
con le persone direttamente coinvolte.

Un’ultima osservazione rispetto alla 
stessa fase di ricerca concerne il va-
lore della metodologia della Design 
Anthropology. Finché la ricerca era 

04. conclusioni



stata esclusivamente teorica, non ero 
riuscita a comprendere appieno in 
cosa consistesse il fenomeno della 
progettazione androcentrica. Nono-
stante avessi letto più volte quanto tale 
progettazione potesse essere incon-
sapevole, credevo, probabilmente in-
fluenzata da alcuni pregiudizi nell’am-
bito delle ingiustizie di genere, che non 
fosse davvero possibile dimenticarsi di 
una metà dell’universo di riferimento, 
che ci fossero alla base degli intenti 
malevoli o, banalmente, le ingiustizie 
di genere non fossero considerate una 
priorità. Trascorrendo il tempo nella 
scuola, invece, sono riuscita a vedere 
con i miei occhi l’applicazione di que-
sto fenomeno: non mi sono ritrovata 
davanti a persone che svalutavano i 
problemi presenti nel cortile, ma che 
semplicemente non sapevano da dove 
partire. Io stessa ho dovuto riflettere 
a lungo per comprendere che la pro-
gettazione di spazi liberi per il gioco 
potesse davvero rientrare nella defini-
zione di progettazione androcentrica. 
Sono felice di non essermi fatta condi-
zionare troppo dai miei bias e dal mio 
framing, riuscendo a cambiare punto 
di vista dall’inizio del progetto: sen-
za una ricerca di tipo antropologico 
ciò non sarebbe potuto accadere.

Per concludere, relativamente alle evi-
denze emerse, sono stata da subito ap-
pagata dalla moltitudine di spunti che 
avevo ricavato dalla mia analisi, ma a 
lungo mi ha attanagliata una doman-
da: dopo aver capito che bambine e 
bambini sono fortemente condizionati 
dall’ordine di genere, che delle forme 
di ingiustizie di genere vengono ripro-
dotte all’interno del cortile scolastico 
e che il fenomeno della segregazione 
di genere era reale, dovevo orientarmi 
su un progetto che tentasse di combat-
tere il problema alla radice, cercando 
di sradicare gli stereotipi vigenti, o 

iniziare a limitare nel concreto la mar-
ginalizzazione delle alunne in questo 
spazio? Ho provato a rispondere a que-
sta domanda cercando di fissarmi de-
gli obiettivi a breve e a lungo termine. 
Per quanto sembri scontato che la 
soluzione migliore sia andare alla 
radice del problema, ritengo che 
non si debbano sottovalutare le dif-
ficoltà reali e attuali all’interno del 
loro stesso cortile. A volte, rimanere 
incentrati esclusivamente su un piano 
ideologico potrebbe non portare a del-
le soluzioni concrete, così ho scelto di 
pensare ad un concept che innanzitutto 
potesse diminuire il fenomeno della se-
gregazione di genere sul momento, ma 
che, sfruttando le potenzialità del gio-
co non strutturato, potesse avere degli 
effetti positivi sul lungo termine.
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