











V. Giochi

a) Scelta di un traguardo

I giocatori e le giocatrici si accordano su un numero che sara il loro tra-
guardo; nell’esempio ¢ stato scelto il numero 99.

b) Un primo gioco

giocate somma dei punti
nr. Max Sofia Max Sofia
1 80 16 80 16

2 5 70 85 86

3 1 15 86 101
differenza a 99 13 2

Tabella 1. Protocollo di gioco

Latabella illustra come ambedue i due giocatori hanno concluso il gioco in
tre giocate. Sofia nella terza giocata partendo da 86 punti ha scelto di tirare un dado bian-
co e due blu e ha ottenuto un punto sul dado bianco che significa 10, un due e un tre sui da-
di blu, in totale 15 punti. Max ha invece deciso di tirare solo un dado blu e ha ottenuto un
punto. I199 ¢ stato superato (da Sofia) e allora i due hanno calcolato la differenzaa 99. Per
Max ¢ 13, per Sofia € 2. Questi numeri sono stati riportati nella tabella 2.

¢) Conclusione di una seduta di giochi

Nella nuova tabella sono riportate solo le differenze riscontrate alla fine
di ogni gioco. La seduta si compone di 5 giochi.

protocollo delle differenze

nr. Max Sofia
1 13 ) 2

2 0 21

3 16 3

4 18 0

5 7 22
somma 54 50

Tabella 2. Protocollo di una seduta di 5 giochi

Nella tabella sono riportate le differenze riscontrate dai due giocatori nei
5 giochi effettuati. Si puo dedurre chi dei due nel totale dei 5 giochi ha ottenuto si € av-
vicinato di piu al traguardo. Per stabilirlo, si possono calcolare le somme delle singole
differenze. Con questo criterio risulta vincente Sofia.

6. Varianti del gioco

Si possono effettuare giochi semplici o complessi. Si puo anche orga-
nizzare un torneo a eliminazione: il vincente di una seduta passa al turno successivo,
fino ad arrivare a un’unica finale.
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Ts Matematizzazione

E sotto gli occhi di tutti che in questa attivita ludica sono presenti obiet-
tivi del programma di matematica, operazioni che vengono esercitate, conveniente-
mente differenziate e in parte automatizzate. Negli ultimi decenni, molti progetti e teo-
rie hanno dimostrato che questa forma di apprendimento e di esercitazione ¢ molto
valida ed efficiente (Oerter, 2012; Kamii, 1985, 1994, 2000, 2004; Meyer, 2006, 2007;
Ramani & Siegler, 2008). Queste attivita possono costituire oggetto di insegnamento
nelle scuole di formazione* per insegnanti o anche applicate direttamente in progetti
con allievi che incontrano serie difficolta di apprendimento.

Accanto agli aspetti di esercitazione e automatizzazione, le esperienze di
gioco costituiscono una ricca base per lo sviluppo di attivita matematiche (cfr. Lehr-
plan 21). Al centro si situano domande dei bambini che convertono in modo naturale
nell’azione gli aspetti concettuali. Le domande generano compiti significativi, di tipo
chiuso o aperto. Lattivita matematica ¢ radicata nei desideri personali e sociali di co-
noscere (Imola, 2010; Gruschka, 2011).

Possono sorgere domande di questo genere:

Quale coppia di giocatori ha ottenuto la differenza minima? Perché?

Chi nella prima seduta di giochi ha ottenuto la minima differenza? [ bam-
bini o le bambine?

E vero che il vincitore finale & quello che ha ottenuto la differenza mi-
nima nel totale delle sedute?

Quale fattore ha permesso ai vincitori e alle vincitrici di spuntarla sugli
altri? Forse il fatto che in tante giocate hanno usato pochi dadi, oppure perché li hanno
usati tutti?

Ecc.

Nella messa in comune delle varie esperienze di gioco si toccano parec-
chi aspetti dell’attivita di apprendimento della matematica: descrivere, interpretare, co-
municare, argomentare, fondare, calcolare (calcolo scritto € mentale), interpretare, ri-
flettere, ricercare. La scelta delle attivita dipende dalle domande poste.

4. Per esempio nelle Alte scuole di pedagogia curativa (in tedesco Hochschule fiir Heil-
pedagogik, HfH).
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