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Programmazione e valutazione negli Istituti Professionali

Anna Contardi, Michele Pertichino, Brunetto Piochi

Le recenti indagini svolte dal Ministero dell’Istruzione sulla dispersione scolastica portano a concludere che essa nell’ultimo decennio ha subito un forte ridimensionamento, si è attestata ormai su livelli “fisiologici” nelle scuole elementari ed è molto contenuta anche nelle scuole medie (sia pure con significative differenze fra nord e sud del Paese). Invece assai peggio va nelle scuole secondarie superiori, dove i valori restano pressoché stabili (anzi in lieve aumento rispetto all’indagine precedente) e assumono particolare rilevanza negli istituti professionali. Per quanto riguarda la scuola secondaria superiore, infatti, ad esempio gli studenti ritirati ufficialmente nell’anno 2001/2002 sono stati il 2,93% degli iscritti (contro il 2,77% dell'anno precedente), a cui si deve aggiungere l'1,77% riferito a studenti non valutati per altri motivi (salute, assenze, mancata frequenza). “Come per il passato la dispersione scolastica colpisce maggiormente gli istituti professionali (8,93%) e gli istituti d’arte (6,49%) mentre il fenomeno è più contenuto nei licei scientifici (1,84%). A rischio abbandono soprattutto il primo anno di corso che, sebbene rispetto all’anno scolastico precedente abbia registrato un lieve calo per alcuni tipi di istruzione, complessivamente in Italia ha riportato una astensione dagli studi del 6,4% con un picco nelle isole pari al 10,21%” (MIUR 2002, p. 2). Però il primo anno degli istituti professionali vede una dispersione del 11,30% su base nazionale, con punte del 13,68% al sud e del 16,20% nelle isole: un alunno su 6!

La rilevazione a cui facciamo riferimento riguarda gli studenti che si sono ritirati, gli alunni non valutati agli scrutini finali a causa dell'elevato numero di assenze, e i ragazzi che sono usciti dal circuito dell'istruzione senza aver conseguito il titolo di licenza media. Non tiene quindi conto dei “sufficiente pro-forma”, delle promozioni “regalate” indipendentemente dal profitto o più in generale di tutti quei comportamenti di disagio e disaffezione che sono legati inestricabilmente alla dispersione scolastica. 

È però assai significativo il confronto fra Istituti professionali e Licei: sembra proprio che ormai le scuole selettive siano i primi e non i secondi. La realtà invece è più semplice e amara: la selezione avviene “a monte”. È infatti sugli Istituti professionali che si dirigono proprio i potenziali “candidati alla dispersione”, quei ragazzi che per un motivo o per l’altro non possono o non vogliono studiare tanto, ma sperano in una scuola “pratica”. Si ritrovano invece in una scuola che (avendo forse mal capito la lezione di don Milani) non riesce a coniugare la pratica con la teoria e propone, almeno sulla carta e soprattutto nel primo biennio, una gran quantità di apprendimenti tutt’altro che banali, affidando agli insegnanti, presi fra i soliti due fuochi, la “scelta” fra se e quanto abbassare la proposta (e quindi la formazione) oppure bocciare. 


Eppure non era certo questo il senso della riforma degli Istituti Professionali attuata con il Progetto 92: essa si riprometteva di offrire a tutti  gli studenti un apprendimento culturalmente elevato finalizzandolo al conseguimento di competenze professionali specifiche. A nostro avviso, prima ancora di ipotizzare proposte di modifiche dei corsi di studio, conviene riflettere sul modo in cui è stata realizzata questa intenzione. E vogliamo farlo a partire dal punto di vista che ci compete: quello dell’insegnamento di una materia specifica, la matematica, la quale è (forse non a caso) una delle principali materie “killer”,  provoca rifiuti e fallimenti personali e sociali, pur avendo un ruolo insostituibile nell’esperienza della vita quotidiana. 


La Tabella 1. mette a confronto i temi di Matematica, così come vengono riportati nei Programmi P.N.I. per il biennio dei Licei Classici (nonché di Istituti Magistrali, Licei Artistici, Istituti Tecnici per il Turismo, Istituti d’Arte), Licei Scientifici (oltre che Istituti Tecnici Industriali, Agrari, etc.) e nei programmi del Progetto 92 per gli Istituti Professionali.

Tabella 1.

	PNI - Licei Classici


	PNI - Licei Scientifici
	Progetto 92 – Ist.Professionali

	Geometria del piano e dello spazio:

a) Piano euclideo: figure e loro proprietà; congruenze (isometrie) e loro composizione; poligoni equiscomponibili; teorema di Pitagora; teorema di Talete..

b) Piano cartesiano: retta.
c) Esempi significativi di trasformazioni geometriche nello spazio. Individuazione di simmetrie in particolari solidi geometrici.
	Geometria del piano e dello spazio:

a) Piano euclideo: figure e loro proprietà; congruenze (isometrie) e loro composizione; poligoni equiscomponibili; teorema di Pitagora.

b) Omotetie e similitudini nel piano; teorema di Talete..

c) Piano cartesiano: retta, parabola, iperbole equilatera e circonferenza.

d) Coseno e seno degli angoli convessi. Relazione fra lati ed angoli nei triangoli rettangoli.
e) Esempi significativi di trasformazioni geometriche nello spazio. Individuazione di simmetrie in particolari solidi geometrici.
	Geometria del piano e dello spazio:

a) Piano euclideo: figure e loro proprietà; congruenze (isometrie) e loro composizione; poligoni equiscomponibili; teorema di Pitagora; teorema di Talete..

b) Piano cartesiano: retta, parabola, iperbole equilatera e circonferenza.

c) Coseno e seno degli angoli convessi. Relazione fra lati ed angoli nei triangoli rettangoli.
d) Esempi significativi di trasformazioni geometriche nello spazio. Individuazione di simmetrie in particolari solidi geometrici.

	Insiemi numerici e calcolo:

a) Operazioni, ordinamento e loro proprietà negli insiemi dei numeri naturali, interi, razionali.

b) Valori approssimati e loro uso nei calcoli elementari. Introduzione intuitiva dei numeri reali.

c) Calcolo letterale: monomi, polinomi, frazioni algebriche.

d) Equazioni, disequazioni e sistemi di primo grado.
	Insiemi numerici e calcolo:

a) Operazioni, ordinamento e loro proprietà negli insiemi dei numeri naturali, interi, razionali.

b) Valori approssimati e loro uso nei calcoli elementari. Introduzione intuitiva dei numeri reali. Radicali quadratici ed operazioni elementari su di essi.

c) Calcolo letterale: monomi, polinomi, frazioni algebriche.

d) Equazioni, disequazioni e sistemi di primo e secondo grado.
	Insiemi numerici e calcolo:

a) Operazioni, ordinamento e loro proprietà negli insiemi dei numeri naturali, interi; razionali.

b) Valori approssimati e loro uso nei calcoli elementari. Introduzione intuitiva dei numeri reali.

c) Calcolo letterale: monomi, polinomi, frazioni algebriche.

d) Equazioni, disequazioni e sistemi di primo e secondo grado.

	Relazioni e funzioni:

a) Insiemi e operazioni su di essi.

b) Prodotto cartesiano. Relazioni binarie: relazioni d’ordine e di equivalenza. Applicazioni (funzioni).

c) Funzioni x(ax+b , x(ax2+bx+c , x(a/x e loro grafici.
	Relazioni e funzioni:

a) Insiemi e operazioni su di essi. Insiemi finiti: prime nozioni di calcolo combinatorio.

b) Leggi di composizione e individuazione di particolari strutture. Prodotto cartesiano. Relazioni binarie: relazioni d’ordine e di equivalenza. Applicazioni (funzioni).

c) Funzioni x(ax+b , x(ax2+bx+c, x(a/x e loro grafici
	Relazioni e funzioni:

a) Insiemi e operazioni su di essi

b) Prodotto cartesiano

c) Funzioni x(ax+b , x(ax2+bx+c , x(a/x e loro grafici

	Elementi di probabilità e statistica:

a) Semplici spazi di probabilità: eventi aleatori, eventi disgiunti e “regola della somma”. 

b) Probabilità condizionata, probabilità composta. Eventi indipendenti e “regola del prodotto”.

c) Elementi di statistica descrittiva: rilevazione di dati, valori di sintesi, indici di variabilità.
	Elementi di probabilità e statistica:

a) Semplici spazi di probabilità: eventi aleatori, eventi disgiunti e “regola della somma”. 

b) Probabilità condizionata, probabilità composta. Eventi indipendenti e “regola del prodotto”.

c) Elementi di statistica descrittiva: rilevazione di dati, valori di sintesi, indici di variabilità, regressione e correlazione.
	Elementi di probabilità e statistica:

a) Eventi aleatori. Frequenza e probabilità.

	Elementi di logica e di informatica:

a) Logica delle proposizioni: proposizioni elementari e connettivi, valore di verità di una proposizione composta. Inferenza logica, principali regole di deduzione.

b) Variabili, predicati, quantificatori.

c) Analisi, organizzazione e rappresentazione di dati, costruzione strutturata di semplici algoritmi e loro rappresentazione.

d) Sintassi e semantica. Prima introduzione ai linguaggi formali.
	Elementi di logica e di informatica:

a) Logica delle proposizioni: proposizioni elementari e connettivi, valore di verità di una proposizione composta. Inferenza logica, principali regole di deduzione.

b) Variabili, predicati, quantificatori.

c) Analisi, organizzazione e rappresentazione di dati, costruzione strutturata. Algoritmi e loro rappresentazione.

d) Automi finiti, alfabeti, parole e grammatiche generative. Sintassi e semantica. Prima introduzione ai linguaggi formali.
	Elementi di logica e di informatica:

a) Proposizioni elementari, connettivi, valore di verità di una proposizione composta, predicati.

b) Costruzione di semplici algoritmi e loro rappresentazione.

c) Prima introduzione ai linguaggi formali.


Dal confronto si rileva, non soltanto come non si faccia, volutamente, alcuna differenza fra l’uno e l’altro tipo di Istituto Professionale, ma addirittura la presenza di una sostanziale omogeneità con i programmi vigenti per i Licei, con la (significativa, ma come vedremo, non fortunata) eccezione della statistica
 e della Logica.

Anche le indicazioni di commento ai temi condividono questa sostanziale omogeneità, a conferma della scelta effettuata dai redattori dei programmi del Progetto 92: “promuovere l’elevazione del livello culturale dei curricoli, in particolare del primo biennio” offrendo la medesima formazione matematica a tutti i 15/16-enni italiani, indipendentemente dal tipo di scuola scelto.

Tuttavia tale impostazione (anche a prescindere da considerazioni teoriche sulla sua coerenza
) si è ben presto scontata con le difficoltà reali dei soggetti interessati, i quali assai spesso scelgono un Istituto Professionale perché cercano una scuola più operativa. In conseguenza di tali difficoltà, i libri di testo e la prassi didattica sono stati costretti a ridimensionare i propri obiettivi e oggi, troppo spesso, l’insegnamento e la valutazione di apprendimento si concentrano sul possesso di competenze formali di calcolo e sulla padronanza di abilità correlate, le quali tuttavia sono generalmente vissute dagli studenti come inutilmente fini a se stesse, dato che assai spesso saranno di scarsa utilità nell’esercizio della professione a cui l’indirizzo di studi scelto dovrebbe avviare.


Nonostante si avverta con sempre più forza come l'insegnamento della matematica sia un aspetto non secondario della proposta educativa complessiva, da vivere in un ambito fortemente interdisciplinare, si pongono dunque problemi di apprendimento, i quali riguardano in misura simile alunni in difficoltà per la presenza di deficit e alunni svantaggiati per motivi sociali o familiari o per precedenti esperienze scolastiche negative. É esperienza condivisa di chi opera nella scuola (e non solo negli Istituti Professionali) il constatare una rapida diminuzione della capacità di attenzione, osservazione e riflessione e un contemporaneo aumento del disagio sociale e psicologico da parte degli allievi in tutte le società avanzate.

V. Villani (1993) prende in considerazione il difficile rapporto fra gli studenti e la matematica (generale ai diversi livelli scolastici), osservando che “va detto onestamente che per la vita pratica di tutti i giorni non serve molta matematica. Persino i conti della spesa, per i quali un tempo erano necessarie abilità aritmetiche non trascurabili, sono stati ormai computerizzati [...] Nondimeno la matematica è importante (vorrei dire: essenziale) anche per chi non esercita una professione scientifica. Ma l’importanza non sta nella sua utilità immediata, quanto piuttosto nel fatto che la matematica rappresenta un potente strumento di interpretazione della realtà che ci circonda, e contribuisce ad un allenamento al senso critico, al ragionare corretto, alle capacità di classificare (per partizione o per inclusione) secondo determinati attributi, di ordinare, di schematizzare, di astrarre”. Per decidere quanto insistere sull’insegnamento-apprendimento della matematica con un singolo allievo “si tratta di valutare se, in prospettiva, le conoscenze matematiche acquisite in ambito scolastico saranno suscettibili di essere trasferite e utilizzate in contesti significativi: se si prevede che l’apprendimento di determinate nozioni (elementari o avanzate che siano) potrà contribuire - direttamente o indirettamente - a migliorare la qualità della vita quotidiana, delle attività lavorative e delle relazioni sociali e culturali del discente, ne vale la pena. Se invece si ritiene  che le nozioni faticosamente apprese saranno destinate a restare un peso morto, utili solo ai fini di una documentazione burocratica della carriera scolastica del soggetto in questione, e magari a pesare come un incubo sui suoi ricordi scolastici, direi proprio che non ne vale la pena.” (Villani, 1993, pag. 17)

Crediamo però che lo stesso Progetto 92 sia in grado di offrire una strada efficace per un ripensamento dei contenuti dell’insegnamento, e coerentemente delle modalità di valutazione del loro apprendimento, dato che esso propone dei “profili professionali” specifici ai quali è possibile riferirsi per individuare le competenze di base necessarie per trasferire e utilizzare in “contesti significativi” gli apprendimenti matematici. 


Qui di seguito proponiamo questa analisi: a partire dalla lettura dei profili professionali di alcuni indirizzi fortemente diffusi nella scuola italiana
 vogliamo individuare le competenze matematiche sottese; naturalmente si potrà integrare quanto proponiamo, ma ci sembra inconfutabile che a indirizzi e profili diversi corrispondano competenze diverse e che molto spesso queste siano “annegate”, quando addirittura non trascurate tout-court, all’interno dei programmi. Questo ci guiderà alla scoperta di quale matematica proporre, ma anche di come proporla: ci sembra infatti altrettanto innegabile che per un ragazzo o una ragazza che sceglie un istituto professionale la cultura proposta debba passare attraverso la concretezza delle sue scelte e dunque anche la matematica debba essere scoperta all’interno delle esigenze professionali. Non intendiamo certo con questo (e confidiamo che gli esempi che seguono ci daranno ragione) invitare ad una banalizzazione, dato che ogni studioso della materia sa che spesso proprio da problemi applicativi nascono alcune delle scoperte più significative e, viceversa, proprio all’interno delle applicazioni acquistano significato molte delle teorie complesse.


Dall’analisi che presentiamo ci sembra emergere l’esigenza di un progetto che punti sulla proposta di collegare competenze professionali e competenze logico-matematiche, da un lato, e permetta di valutare le competenze matematiche dall’osservazione dei comportamenti professionali, dall’altro
. Un aspetto che ci sembra inoltre importante sottolineare è quanto l’attenzione a particolari competenze e conoscenze matematiche migliori le capacità professionali. Dalle esperienze finora svolte ci sembra che questo sia un campo di lavoro assai promettente per favorire la conoscenza di questa materia, ma soprattutto per combattere nei fatti la dispersione scolastica e promuovere una miglior qualità dell’apprendimento. 

Tabella 2.

	Operatore della Moda



	Competenze relative al Profilo Professionale
	Competenze matematiche relative
	Note

	Interpreta e produce un figurino essenziale graficamente chiaro, proporzionalmente corretto, immediatamente verificabile nel laboratorio di modellistica; lo correla di note sartoriali esaurienti e appropriate e lo completa eventualmente di campionature di tessuti e conterie.


	1. Algoritmi e loro rappresentazione.

2. Problem solving e problem posing..

3. Rapporti e proporzioni.

4. Misura.

5. Figure geometriche.

6. Trasformazioni geometriche.
	1. Ci si riferisce qui, come nel seguito, agli “algoritmi operativi” che rappresentano le sequenze corrette delle operazioni da svolgere per assolvere a un certo compito e non certo agli algoritmi delle operazioni matematiche.

2. Ci riferiamo alle abilità necessarie a formulare e risolvere un problema; di fatto queste abilità non sono oggetto di un insegnamento formale, il quale sarebbe invece assai utile soprattutto ad allievi in difficoltà.

4.   Il lavoro sulla misura, presente all’interno degli apprendimenti matematici fino al livello della Scuola media, sparisce del tutto nel passaggio alla scuola secondaria. L’esperienza dimostra come in realtà non si possa dare per scontato il possesso di competenze consolidate in questo campo e come quindi sia necessario riprendere il tema.

	Conosce e applica la modellistica artigianale e industriale di base; nonché la confezione artigianale di base.


	1. Percentuali.

2. Equazioni di primo e secondo grado.

3. Elementi di statistica descrittiva: rilevazione di dati, valori di sintesi, indici di variabilità (es.: moda, media e mediana, varianza).

4. Misura.

5. Informatica di base e software specifici.
	3.   Tale tema è totalmente assente nei programmi del biennio; tuttavia già alla scuola media vengono presentati questi concetti che sono invece assai significativi in questo contesto.

5.   Non si parla qui di conoscenze di linguaggi specifici, ma piuttosto di “alfabetizzazione” informatica e della conoscenza e dell’uso di software specifici.

	Conosce ed utilizza, secondo la sequenza ordinaria che egli stesso programma, i principali strumenti ed impianti di laboratorio.


	1. Algoritmi e loro rappresentazione.

2. Informatica di base e software specifici.
	

	Conosce e sceglie o indica il tessuto idoneo al modello progettato in laboratorio e ne valuta le caratteristiche merceologiche di base.
	1. Elementi di statistica descrittiva: rilevazione di dati, valori di sintesi, indici di variabilità. Grafici statistici.

2. Coordinate cartesiane.

3. Informatica di base e software specifici.
	2.  Non sembra qui necessaria la conoscenza delle equazioni di curve specifiche, ma piuttosto dell’uso delle coordinate cartesiane per specificare in modo non ambiguo la posizione dei punti del piano. 


Tabella 3.

	Operatore Chimico e Biologico



	Competenze relative al Profilo Professionale
	Competenze matematiche relative
	Note

	Effettua correttamente il prelievo di campioni. Procede alle operazioni preliminari per l’esecuzione di analisi.


	1. Costanti, variabili, formule.

2. Equazioni di primo e secondo grado.

3. Problem solving e problem posing

4. Rapporti e proporzioni.

5. Algoritmi e loro rappresentazione.

6. Misura.


	1. Spesso si nota la presenza di difficoltà collegate alla distinzione fra costanti e variabili, nonché alla lettura delle formule, alla loro traduzione in linguaggio comune e viceversa, alla costruzione di formule inverse. Tali argomenti sono, come è ovvio, propedeutici a qualunque apprendimento algebrico. La loro conoscenza ha comunque un valore in sé. 

2.  L’uso di equazioni e disequazioni in generale in contesti significativi ai fini della progressione contribuisce sicuramente a motivare gli studenti, ma indica anche all’insegnante l’opportunità di evitare appesantimenti formali di calcolo, scegliendo i coefficienti in ambiti numerici significativi per l’apprendimento.

	Usa consapevolmente apparecchiature e strumentazioni correnti per determinazioni analitiche, chimiche, biologiche e/o microbiologiche.


	1. Algoritmi e loro rappresentazione.

2. Coordinate cartesiane. Lettura e descrizione di grafici sul piano cartesiano delle principali funzioni analitiche e trigonometriche.

3. Costanti, variabili, formule.

4. Informatica di base e software specifici.
	

	Rileva parametri chimici e/o chimico-fisici su impianti, correla i dati con le indicazioni di gestione relative ai processi ed esegue gli interventi previsti.
	1. Elementi di statistica descrittiva: rilevazione di dati, valori di sintesi, indici di variabilità. Grafici statistici.

2. Coordinate cartesiane. Lettura e descrizione di grafici sul piano cartesiano delle principali funzioni analitiche e trigonometriche.

3. Costanti, variabili, formule.

4. Informatica di base e software specifici..
	


Tabella 4.

	Operatore dei Servizi di Ristorazione – Settore Cucina



	Competenze relative al Profilo Professionale
	Competenze matematiche relative
	Note

	È capace di eseguire con discreta autonomia la preparazione di piatti caldi e freddi.


	1. Problem solving e problem posing.

2. Figure geometriche. Simmetrie e altre trasformazioni. 

3. Rapporti e proporzioni.

4. Algoritmi e loro rappresentazione.

5. Misura.

6. Costanti, variabili.
	2.  Il bisogno di conoscere figure geometriche, di trattare le simmetrie ed altri tipi di trasformazioni si collega alla necessità di realizzare presentazioni o decorazioni di piatti. Di qui la necessità di operare su tali argomenti soprattutto dal punto di vista visivo e dinamico.

	È in grado di valutare le merci all’entrata e soprattutto i prodotti in uscita.


	1. Costanti, variabili, formule.

2. Misura.

3. Informatica di base e software specifici.
	

	È capace di predeterminare i tempi di esecuzione del lavoro (specie in relazione alle richieste della Sala).


	1. Algoritmi e loro rappresentazione

2. Misura.

3. Rapporti e proporzioni.

4. Informatica di base e software specifici.
	

	È in grado di partecipare al calcolo dei costi sia dei singoli piatti che dei menù.
	1. Costanti, variabili, formule.

2. Equazioni di primo e secondo grado.

3. Problem solving e problem posing.

4. Proporzionalità diretta e inversa.

5. Percentuali e sconti.
	

	È in grado di partecipare all’elaborazione di menù giornalieri e rotativi.
	1. Misura

2. Problem solving e problem posing.

3. Costanti, variabili, formule.
	


Dall’analisi sopra sintetizzata e dal confronto delle competenze matematiche evidenziate con quelle espresse nei programmi (e ancor di più con la prassi didattica vigente) emergono significative differenze; al tempo stesso ne scaturiscono indicazioni per un modo di “fare matematica” strettamente intessuto con l’insegnamento delle materie professionali. Da tali correlazioni infatti l’insegnante di matematica potrà trarre spunto per la proposta di attività contestualizzate nell’ambito professionale e al tempo stesso estremamente ricche di contenuti matematici. La contestualizzazione permetterà all’alunno di “dare significato” al suo studio matematico e influirà sulla motivazione ad apprendere (realizzando così uno degli obiettivi dichiarati dello stesso Progetto ’92). Accanto a queste attività la proposta di altre occasioni di esercitazione non contestualizzate sugli stessi contenuti matematici permetterà agli alunni di rinforzare, generalizzare e rendere “trasferibile” quanto imparato, dando così maggiore valenza ad un apprendimento fino a ieri visto dallo stesso alunno come fine a se stesso. Sarà allora la compresenza delle due modalità a dare senso e significato all’apprendimento matematico. L’individuazione e il provarsi su situazioni contestualizzate potrà essere anche lo strumento per una valutazione di quanto acquisito dallo studente.

Alcuni esempi di tali attività possono permetterci di chiarire ulteriormente quanto espresso
: 

· Nel corso per operatore della moda ad esempio la costruzione di un figurino e la conseguente realizzazione di una gonna (Angiulo e Pertichino, 2001) può permetterci di sollecitare e promuovere apprendimenti chiamando in causa la necessità di misurare e, per definire la taglia, utilizzare equazioni e proporzioni. 

· Per l’operatore chimico l’analisi di un campione di acqua e il confronto dei dati emersi dalle analisi con i valori “medi” utilizzati per definirne la potabilità, ci permette di affrontare con naturalezza temi di statistica. 

· Per l’operatore della ristorazione la realizzazione di una torta con un messaggio di auguri e la conseguente necessità di realizzare forme con “lettere allo specchio” ci permette di introdurre il tema della simmetria. 

Una volta acquisita consapevolezza dell’utilità di tali apprendimenti, diventa naturale proporre esercizi che consentano di impadronirsi in maniera agile delle tecniche correlate: equazioni e proporzioni, lettura di grafici statistici, studio di simmetrie,... Potrà essere utile poi poter collegare nuovamente questi esercizi al contesto: di qui la necessità per gli insegnanti di curare in tal senso la scelta dei valori numerici o del tipo di grafico o delle figure su cui lavorare. Anche la valutazione potrà allora avvenire in situazioni contestualizzate e non, permettendo a ciascuno di mostrare il suo reale apprendimento matematico e professionale.

E’ così che la matematica acquista senso per persone che hanno scelto un indirizzo scolastico più legato a situazioni applicative pratiche che teoriche. 

Concludendo, ci sembra di avere mostrato la validità per l’insegnante di matematica, al fine sia di un’efficace lotta alla dispersione sia di una migliore proposta didattica in generale, dello sviluppo di un progetto didattico sintetizzabile lungo le seguenti fasi:

PROFILO PROFESSIONALE

(
APPRENDIMENTO MATEMATICO

(
SCELTA DELL’ATTIVITA’ CONTESTUALIZZATA

(
RINFORZO CON ESERCIZI MATEMATICI SUGLI STESSI CONTENUTI

(
VALUTAZIONE IN ATTIVITA’ CONTESTUALIZZATA E NON
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�  Anche se va notato che nei commenti a questo tema nel Progetto 92 viene almeno recuperato l’argomento relativo all’uso dei diversi grafici: “L’analisi dei problemi sarà facilitata da appropriate rappresentazioni: diagrammi di Eulero Venn e, soprattutto, grafici di vario tipo”.


�  "Non c'è nulla che sia ingiusto quanto far le parti uguali fra disuguali". Non si tratta di offrire a tutti gli stessi apprendimenti, ma di proporre a ciascuno un’offerta qualitativamente alta a partire dai suoi interessi e dalle sue potenzialità; altrimenti, indipendentemente dalle intenzioni, non si potrà far altro che approfondire le differenze.


�  Naturalmente la scelta dei Profili da analizzare potrebbe essere diversa, e portare a scoprire necessità diverse (un solo esempio: se si analizza il profilo professionale del Tecnico Elettronico è inevitabile notare la necessità di lavorare sui connettivi logici); ma il risultato ai fini di cui ci stiamo occupando sarebbe lo stesso. I Profili sono anche formalmente espressi in modi piuttosto diversi: nelle Tabelle che seguono infatti in alcuni casi riporteremo tutti i diversi punti del profilo; in altri invece sceglieremo quelle competenze che ci sembrano significative in termini di abilità matematiche coinvolte.


�  In altro contesto (Contardi, Pertichino e Piochi, 2002) abbiamo proposto un’analisi simile per quanto riguarda gli apprendimenti matematici di base nell’ottica della conquista di una autonomia personale.


�  Per ulteriori considerazioni ed esempi si veda (Cocchi e Sandri, 2000) o più in generale le note citate alla voce “Lavoro (matematica fra scuola e *)” in (Pellegrino e Piochi, 2002). 





