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Introduzione

Questa parte del presente volume nasce e si propone come “materiale di lavoro” sui curricoli di matematica per la scuola di base. “Materiale di lavoro” in un doppio significato: perché vuole rappresentare una proposta di lavoro per gli insegnanti che saranno chiamati a costruire ed attuare i nuovi curricoli, ma anche perché è frutto di un lavoro di parecchi anni, che ha coinvolto decine di insegnanti e conseguentemente centinaia di ragazzi dalla materna alla scuola media. Le riflessioni che proponiamo e ancora di più le molte tracce di attività pratiche che qui presentiamo sono state pensate con gli insegnanti e sperimentate nelle classi.

In ogni situazione che abbiamo vissuto, il dibattito iniziava sempre con una discussione sui temi da inserire (o da eliminare) in un ideale curriculum di Matematica e finiva invariabilmente per concentrarsi non sul cosa ma sul come proporre i diversi argomenti. Infatti sembra relativamente semplice proporre delle tracce di curricoli di apprendimento matematico, siano esse oggetto di Indicazioni Ministeriali oppure di studio da parte di associazioni professionali, come l’Unione Matematica Italiana, al cui documento (UMI-CIIM, 2001
) faremo riferimento abbondantemente nel seguito. Però questa semplicità è relativa ai “titoli” dei diversi capitoli e si riduce notevolmente se invece si guarda alle modalità di proposta ed al “peso specifico” da attribuire ad ognuno di essi, come del resto ha avvertito anche la sottocommissione che si occupava proprio della parte riguardante il curriculum di Matematica. 

E’ soprattutto sui modi di proporre l’apprendimento matematico che di solito si accende la discussione fra gli insegnanti (anche nei consigli dei singoli Istituti Comprensivi, chiamati ad elaborare i curricoli) ed è perciò su questo che si sono concentrate le varie proposte di attività
.

Già i Programmi per la Scuola Elementare del 1985 mettevano in luce il compito dell’educazione matematica di “contribuire alla formazione del pensiero nei suoi vari aspetti: di intuizione, di immaginazione, di progettazione, di ipotesi e deduzione, di controllo e quindi di verifica o smentita”, sviluppando “in modo specifico, concetti, metodi e atteggiamenti utili a produrre le capacità di ordinare, quantificare e misurare fatti e fenomeni della realtà e a formare le abilità necessarie per interpretarla criticamente e per intervenire consapevolmente su di essa".

Ma il documento UMI va anche oltre, affermando che “l'educazione matematica contribuisce a una formazione culturale del cittadino, in modo da consentirgli di partecipare alla vita sociale con consapevolezza e capacità critica. […] La conoscenza dei linguaggi scientifici e in primo luogo di quello matematico, si rivela sempre più essenziale per l'acquisizione di una corretta capacità di giudizio. Per questo la matematica concorre, insieme con le scienze sperimentali, alla formazione di una dimensione culturale scientifica.” 

Dunque l’insegnamento della Matematica va ben al di là della proposta delle pure tecniche da apprendere, ha una profonda valenza culturale e sociale, è una delle chiavi con cui si potrà rispondere ai bisogni di conoscenza e democrazia nella “società conoscitiva” 
. Il modo di insegnare Matematica viene allora ad essere determinato non solo dalla struttura interna delle conoscenze matematiche, ma anche dalla necessità di contribuire a obiettivi educativi generali, vincolati allo sviluppo di capacità cognitive. 

“La formazione del curriculum scolastico non può prescindere dal considerare sia la funzione strumentale, sia quella culturale della matematica: strumento essenziale per una comprensione quantitativa della realtà da un lato, e dall'altro sapere logicamente coerente e sistematico, caratterizzato da una forte unità culturale. Entrambe sono determinanti per la formazione matematica degli studenti: priva del suo carattere strumentale, questa disciplina risulterebbe un puro gioco di segni senza significato; senza una visione globale, diventerebbe una serie di ricette prive di metodo e di giustificazione.”

Il problema della ricerca dei saperi matematici da proporre oggi nella scuola di base si pone pertanto, a nostro avviso, prioritariamente sul piano delle modalità dell’insegnamento-apprendimento, tenendo presente che già il cosiddetto “Documento dei Saggi” del 1998 ammoniva che (al contrario di quanto avviene normalmente nelle nostre scuole) “sembra essenziale che bambini e ragazzi non perdano il piacere del matematizzare, non siano demotivati da eccessi di formalismo e siano aiutati, dagli insegnanti e dagli stessi compagni, a percorsi alternativi di soluzione e a utilizzare in positivo le dinamiche degli eventuali errori.”

Per apprendere a “fare” matematica

 Come fondamento del nostro modo di procedere, vogliamo citare una affermazione degli attuali Programmi di Matematica per la Scuola Spagnola, secondo cui “partecipare alla conoscenza matematica consiste, più che nel possesso dei risultati finali di questa scienza, nel dominio della sua forma di fare” (il corsivo è nostro). L’acquisizione della conoscenza matematica, l’apprendimento di questa “forma di fare” per potersi avvalere delle potenzialità della matematica, è un processo lento, laborioso, che deve avviarsi proprio nella scuola di base e il cui inizio non può che essere una prolungata attività su elementi concreti, esaminati, discussi, rappresentati in forme adeguate al livello di maturazione e conoscenza di ciascuno. Dunque la costruzione di competenze matematiche va perseguita in opportuni campi di esperienza, ricchi e motivanti, che permettano agli studenti esperienze cognitive significative, consonanti con quelle esperite in altri contesti: linguistici, storici, sperimentali, motori, figurativi e ludici. In tal modo l'uso del linguaggio e del ragionamento matematico si porranno naturalmente come strumenti per l'interpretazione del reale e non come bagaglio astratto di nozioni.
Il processo che conduce a “pensare matematicamente” può però essere attivato dall’insegnante solo se gli alunni sono chiamati ad essere protagonisti del proprio apprendimento ed a sua volta questo è possibile solo ove essi siano messi di fronte a situazioni per loro significative e stimolanti, che pongano dei problemi e provochino il desiderio di risolverli. 

Occorre riuscire a realizzare una proposta, che soprattutto proponga un metodo, mettendo in primo piano la componente metacognitiva dell’apprendimento, accanto a quella cognitiva e che coinvolga l’allievo in una serie di scoperte e riflessioni collegate ai concetti e alle competenze proposte. Gli allievi devono essere incoraggiati, stimolati, invitati ad una continua verbalizzazione
 di idee, intuizioni e proposte: bisogna rimuovere la convinzione (erronea !) che fare matematica consista nel trovare l’unica soluzione corretta e che questa vada trovata, fuggendo (o comunque nascondendo col bianchetto) gli errori, mediante l’applicazione di procedimenti standard e formule di cui l’insegnante è depositario e padrone. 

La classe deve vivere dunque a tutti gli effetti il clima un “laboratorio”
 dove è lecito, anzi è apprezzato esporre a tutti le proprie idee, giuste o sbagliate che si rivelino, in una situazione di rispetto, condivisione e ascolto; lavorando così, non passa molto tempo prima che davvero si scopra come la frase o la proposta apparentemente stravagante di qualcuno (non di rado uno dei non-considerati, proprio perché dotato di una capacità di pensiero divergente) può essere davvero la chiave per far compiere a tutti un passo avanti. È chiaro come questo sia, fra l’altro, un modo ideale di superare nella pratica quotidiana il dilemma integrazione-differenza: piuttosto che guardare alle debolezze concentriamoci sulle forze e sfruttiamo il fatto che esse sono diverse in bambini diversi.

L‘insegnante come modello di apprendimento

 Gli stessi insegnanti devono porsi come modelli di apprendimento metacognitivo, abituandosi a mettersi in gioco “senza rete”, forti di un atteggiamento personale, di un metodo di lavoro, più che di conoscenze acquisite e memorizzate una volta per tutte. “L’insegnante che voglia operare secondo queste linee non dovrà aver timore di dire “ho sbagliato”, “non lo so neppure io”, “forse hai ragione tu” ma soprattutto dovrà imparare a dire “cerchiamo insieme”, ognuno dell’ambito del proprio ruolo e delle proprie conoscenze e competenze, ma in ottica di “ricerca filologica” nel senso etimologico del  termine, cioè di ricerca per il piacere di capire, scoprire, sapere.”

D’altronde entrambi i tipi di competenze, strumentale e culturale, che citavamo più sopra costituiscono inevitabilmente obiettivi di lungo termine, cosicché si pone la necessità di una didattica su tempi lunghi e di graduale assimilazione. Si avvia una costruzione nella scuola di base, prevedendo di ritornare più volte sugli argomenti, via via approfondendoli. attraversando salti cognitivi e periodi di approfondimento e sistematizazione.”

Occorre dunque che l’insegnante si permetta di non farsi prendere dalla fretta, che non tema di “perdere tempo” tornando su temi già affrontati, che imposti la propria proposta attorno a delle attività anche di lungo respiro. Solo così ogni allievo troverà la propria strada adeguata per fare propri i concetti proposti.

Apprendimento per problemi

Come si provoca un apprendimento matematico? Cominciamo con l’osservare come esista una grande distanza fra le nozioni matematiche comuni e i concetti matematici sottostanti. Solo per citare un esempio, si pensi alla differenza che corre fra i cosiddetti “numeri ingenui”, cioè i decimali (anche molto lunghi, fra cui i “numeri-macchina” trattati dagli elaboratori) e i “numeri reali” con tutto il loro apparato di assiomi definitori. Ora, dato che “la matematica non si può fare che per tappe” (Freudenthal), l’esistenza di una tale distanza richiede che chi insegna si ponga il problema del cammino necessario a compiere tali tappe.

Occorre sempre ricordare che “le teorie [matematiche] nascono e crescono su cantieri di problemi, ed i concetti si formano intorno alle questioni che essi devono risolvere, ai ragionamenti nei quali essi intervengono”
. Secondo i programmi per la Scuola Elementare del 1985, anche nell’apprendimento una via privilegiata si può individuare nel cosiddetto “insegnamento per problemi”: “…le nozioni matematiche di base vanno fondate e costruite partendo da situazioni problematiche concrete che scaturiscano da esperienze reali del fanciullo e che offrano anche l'opportunità di accertare quali apprendimenti matematici egli ha in precedenza realizzato, quali strumenti e strategie utilizza e quali sono le difficoltà che incontra. Occorre evitare, peraltro, di procedere in modo episodico e non ordinato e tendere invece ad una progressiva organizzazione delle conoscenze."

Su questa linea si muovono esplicitamente i curricola proposti nel documenti UMI e in modo meno diretto le Indicazioni Nazionali. Esplorare e risolvere problemi costituisce per gli studenti un’attività fondamentale per costruire nuovi concetti e abilità, per arricchire di significati concetti già appresi e per verificare l’operatività degli apprendimenti realizzati in precedenza. Del resto c’è chi va anche oltre: ad esempio Polya (teorico di didattica della matematica) sostiene che lo stesso pensiero umano è caratterizzato dalla capacità di risolvere i problemi. 

È un dato di fatto che ogni bambino, come del resto ogni essere umano, si pone dei problemi e cerca di risolverli: compito dell'insegnante sarà mettere questa capacità al servizio della crescita delle abilità matematiche, o meglio della sua formazione generale, se si saprà utilizzare “problemi e situazioni da modellizzare al fine di mobilitare le risorse intellettuali degli allievi anche al di fuori delle competenze strettamente matematiche”.

 Inoltre è esperienza comune che davanti ad un problema ogni bambino reagisce come tutti gli altri, anche se ad un livello di conoscenza diverso, facendo ricorso a tutte le proprie doti ed abilità per superare le difficoltà poste dal problema: in questo dunque l'handicap o il deficit di qualsiasi tipo non è più un ostacolo, ma una "condizione" dell'esistenza. 

È soprattutto quando si affronta un problema che ogni bambino è spinto a mobilitare maggiori capacità, stimolando l'attenzione, l'uso di competenze precedentemente acquisite, la richiesta di collaborazione in una situazione anche emotivamente coinvolgente, in altre parole provocando una “ricerca personale”  dove trova spazio anche l'intuizione; mentre l'insegnante ha la possibilità di conoscere il livello di apprendimento di ogni singolo bambino e quindi individuare gli obiettivi a lui adatti. Similmente, nella risoluzione dei problemi assume il suo pieno significato l'apprendimento per prove ed errori, rivalutando questi ultimi in funzione della collaborazione fra pari, dato che si verifica sul campo come lo sbaglio di uno sia lo stimolo per un altro a trovare la strada. 

Problemi, situazioni problematiche, esercizi… e realtà
 

Tuttavia il termine “problema” nella prassi didattica ha assunto una connotazione ambigua. Solitamente infatti i testi scolastici designano con questo nome una serie di esercizi (standard, spesso molto simili fra loro, costruiti in serie). Invece, secondo la classica definizione psicologica, originariamente dovuta a G. Kanitza, psicologo di orientamento gestaltista, “un problema nasce quando un essere vivente, motivato a raggiungere una meta, non può farlo in forma automatica o meccanica, cioè mediante un’attività istintiva o attraverso un comportamento appreso. L’esistenza di una motivazione e la presenza, nella situazione problematica, di un impedimento che non permette l’azione diretta creano uno stato di squilibrio e di tensione nel campo cognitivo di un individuo spingendolo ad agire per ricostruire l’equilibrio”.

Viene spontaneo chiedersi che motivazione può esserci nello scoprire quanto ha guadagnato un cartolaio che rivende 80 quaderni a 400 lire l’uno mentre li ha pagati 250! L’unica reale motivazione può consistere nel dare la risposta per far contenti l’insegnante o i genitori, prendendo un buon voto, ma non è una motivazione dell’ordine del sapere o di un interesse personale.

Così, per superare l’ambiguità, si usa distinguere fra “situazioni problematiche” (i problemi nel senso di Kanitza) ed “esercizi” (quelli normalmente proposti dai libri di testo)
. Ma questa distinzione si presta a due fraintendimenti:

· da un lato le “situazioni problematiche” vengono identificate in blocco con situazioni concrete e attività complesse; da qui una serie di critiche che enfatizzano la difficoltà di tale approccio: troppo difficile sembra riuscire a proporre situazioni problematiche realmente significative anche soltanto su tutti i principali nodi concettuali.

· dall’altro sembra che vengano sviliti (se non addirittura sconsigliati) gli “esercizi”; non apportando comprensione di concetti, ma solo fatica e spesso noia, essi sembrano perdere importanza.

Entrambe queste opinioni tuttavia non sono assolutamene fondate. Indubbiamente lavorare su problemi veri da organizzare a partire da situazioni concrete (eventualmente date in forma ludica
) da analizzare, modellizzare, strutturare, risolvere è il metodo principe per guidare all’apprendimento, ma non crediamo che sia l’unico: quello che infatti è essenziale è soprattutto riuscire a realizzare un diverso metodo di proposta. Si tratta di puntare su un approccio che metta in primo piano la componente metacognitiva dell’apprendimento, accanto a quella cognitiva, coinvolgendo l’allievo in una serie di scoperte e riflessioni collegate ai concetti e alle competenze che desideriamo offrirgli, proponendogli al contempo occasioni significative per provare a pensare autonomamente. 

Analogamente, affinché il concetto scoperto con il lavoro appena svolto, gli esercizi di consolidamento e rinforzo sono fondamentali. Va quindi trovato un meccanismo per cui in certi momenti si attiva la motivazione per la ricerca  e successivamente, una volta scoperto che esistono strumenti per raggiungere lo scopo, ci si dedica allo studio e all’esercizio sistematico di essi. Non è pensabile impegnare sempre la classe in problemi ad ampio respiro, così come è altrettanto impensabile non farlo mai. 

Tuttavia il lavoro nelle classi dimostra che questa attivazione motivazionale è ottenibile anche tentando di riportare alla realtà dell’alunno gli stessi esercizi più banali. Attenzione però: la “realtà” è data non dal fatto che si tratti di una situazione “normale”, ad es. che qualcuno vada davvero al mercato e ne torni con 10 uova, ma dal fatto che avendo dei dati a disposizione si inizia a ragionarci sopra.  Si consideri l’attività riportata nel seguente riquadro.

QUANTI MOSTRI RIMASERO VIVI ?

L’attività è stata proposta svariate volte in quasi tutte le classi della scuola dell’obbligo, ottenendo una risposta costantemente simile.

Si propone ai ragazzi il seguente compito

“Formula il testo di un problema la cui risposta sia la seguente:

‘Alla fine della battaglia rimasero vivi 12 mostri’”

Se non si danno ulteriori indicazioni, gli alunni producono invariabilmente testi (più o meno elaborati) del tipo:

“Una squadra di 30 mostri si scontrò contro una squadra di 18 mostri e li distrussero tutti. Quanti mostri rimasero vivi alla fine della battaglia ?”

Ma basta fornire una ulteriore indicazione per stimolare i ragazzi a scatenare la fantasia. Ecco tre esempi di problemi costruiti (da bambini del I ciclo) in risposta al seguente compito:

“Formula il testo di un problema la cui risposta sia la seguente:

‘Alla fine della battaglia rimasero vivi 12 mostri’

Attento: il problema ai deve risolvere con una somma” (rispettivamente “una moltiplicazione”, “una divisione”).

(+)   “La battaglia era alla fine e ormai erano vivi solo 5 mostri. All’improvviso arrivò di rinforzo un’astronave con altri 7 mostri e questi uccisero tutti i nemici e non morì nessun altro mostro. Quanti mostri rimasero vivi alla fine della battaglia ?”

(x)     “La battaglia era finita  ed erano rimasti solo 6 mostri. Ma ognuno di loro si sdoppiò. Quanti mostri rimasero vivi alla fine della battaglia ?”

(:)   “24 mostri si erano divisi su 2 astronavi per scappare. Una astronave fu distrutta e l’altra riuscì a scappare. . Quanti mostri rimasero vivi alla fine della battaglia ?”

I testi prodotti diventano sempre più ricchi ed interessanti man mano che si sale con il livello scolastico e si possono “alzare” le richieste, ad esempio chiedendo di inserire più operazioni  o fornendo esplicitamente l’algoritmo risolutore e domandando di formulare il testo che lo renda necessario.

Da un punto di vista oggettivo, sicuramente è assai più “reale” andare a comprare uova che pensare a mostri che combattono o sdoppiano; eppure una provocazione di questo tipo stimola i ragazzi a sfruttare competenze personali assai più dell’altra, perché si situa al livello della “realtà motivazionale” di essi.

Pertanto anche i quesiti matematici in forma verbale (i cosiddetti word-problems) possono acquistare grande rilevanza, purché l’insegnante sappia utilizzarli nell’ottica opportuna. Ricordiamo anche che molte ricerche hanno messo in luce l’importanza di una “esposizione di tutti gli allievi a prestazioni significative avanzate” (Boero
; dallo stesso articolo saranno riprese le citazioni fra virgolette del presente paragrafo) proprio ai fini di un recupero degli alunni della fascia debole, accanto a strategie quali :

· verbalizzazione delle strategie risolutive dei problemi,

· “utilizzazione sistematica di campi di esperienza non solo per costruire (o ri-costruire) i concetti di base, ma anche per abituare gli allievi a fare ipotesi, ad argomentare, ecc.”,

· spazio al confronto fra le diverse strategie seguite dagli alunni nella risoluzione dei problemi,

· attenzione continua alla comprensione da parte dell’alunno di “ciò che l’insegnante pretende da lui e dei modi più adatti (di volta in volta diversi !) per far fronte a tali richieste”.

E’ proprio nella discussione libera che gli alunni (in particolare i più deboli) possono prendere contatto con, ed imparare ad usare, termini e argomentazioni altrimenti astratti e distanti. “Il bambino che in casa e nelle sue precedenti esperienze scolastiche non è stato abituato a discutere deve trovare delle occasioni autentiche di dibattito per essere poi a sua volta in grado, su argomenti alla sua portata, di dire la sua avendo gradualmente imparato il meccanismo (tutt’altro che scontato) della discussione”.

Un esempio di percorso di lavoro sui problemi

Che cosa vuol dire risolvere un problema? Vuol dire porre domande e cercare risposte, utilizzare dei dati, organizzandoli al fine di trovare tali risposte. Da questo punto di vista è indifferente se si parla di attività manipolative o corporee alla scuola materna o elementare, o di attività concrete che possono riguardare la piantina dell’aula, un modello in scala di qualcosa, una ricerca statistica nel quartiere, sugli allievi della scuola, ecc. Dal punto di vista matematico, ci interessano gli apprendimenti matematici, gli strumenti e le strategie in funzione di una progressiva organizzazione delle competenze. 


Presenteremo in alcune delle schede di questa parte un percorso di lavoro sul testo dei problemi distinguendo i seguenti tre aspetti:

· analisi del testo

· relazione dati e domande

· lavoro sulla soluzione.

ANALISI DEL TESTO

1. Conoscere e comprendere il significato di parole specifiche

·     del linguaggio comune: decodificare i quantificatori (pochi. tanti. tutti. parecchi, ognuno, almeno, nessuno, ogni, ciascuno, in meno, in più tanti quanti.... ), le preposizioni (per, a, ad, in.... ), i pronomi (ne.... ) e il soggetto sottinteso.

·     del linguaggio matematico: comprendere termini specifici quali: somma, differenza, quoziente, resto, divisione, totale, complessivamente, prodotto, rimanenti, restanti, quanto manca, altrettanti, in comune, rispettivamente metà, coppia, doppio, triplo.... 

2. Passare da un’icona (dalla lettura di un testo, da una drammatizzazione…) al testo del problema.

·     Interpretare serie di immagini o vignette, relative a storie e vicende, in successione    temporale.  

·     Ricavare informazioni, numeriche e non, da immagini singole, da testi letterali, da drammatizzazioni.

·     Formulare il testo di un problema contenente le informazioni trovate

3. Passare dal testo di un problema alla sua rappresentazione attraverso una icona  (un testo narrativo, una drammatizzazione…)

·     Esplicitare il contesto.

·     Rielaborare il testo e rappresentarlo.

4. Collegare il testo alla sua rappresentazione con i numeri

·     Rappresentare il testo con i numeri e le operazioni.

·     Formulare un testo a partire da un algoritmo

RELAZIONE DATI-DOMANDE

1. Saper rilevare dati numerici e non 

· evidenziandoli,

· spiegandoli verbalmente, 

· traducendo in numeri o simboli i dati non numerici, 

· rappresentandoli graficamente.

2. Individuare la domanda:

· evidenziandola, 

· spiegandola verbalmente, 

· provando a riformularla 

· provando a toglierla (e lavorando sul testo risultante) 

3. Individuare il legame fra i dati

· togliere o aggiungere un dato, 

· individuare dati contrastanti o superflui,

· trovare dati sottintesi anche attraverso l'esperienza diretta, 

· classificare i dati, 

· provare a inserire dati contrastanti o superflui.

4. Individuare il legame fra i dati e la domanda

· scegliere tra più domande quella più appropriata per sfruttare tutti i dati considerati.

· togliere o aggiungere un dato e riformulare la domanda.

· provare a inserire dati contrastanti o superflui,

· cambiare la domanda in modo da rendere i dati non superflui o non contrastanti.

· formulare un testo a partire dai dati e dalla domanda.

· riconoscere problemi possibili e non.

· modificare il testo di problemi impossibili per renderli possibili.

5. Lavorare sulla domanda

· formulare la domanda appropriata in problemi con domanda mancante.  

· formulare tutte le domande possibili in una situazione problematica senza domanda.

· scomporre un problema in sottoproblemi, ciascuno con una domanda sola.

· esplicitare le domande sottintese. 

· assemblare insieme più problemi, ognuno con la propria domanda, in modo che ne risulti un problema con un’unica domanda.

LAVORO SULLA SOLUZIONE

1. Verbalizzare il procedimento logico individuando i passi risolutivi del percorso.

2. Rappresentare il processo risolutivo con un disegno, con un grafico, con una espressione......

3. Controllare se il risultato è accettabile o no (confronto risposta-domanda, risultato-dati, valutazione del risultato nel contesto)

4. Confrontare eventuali percorsi alternativi.

5. Interpretare un grafo, un'espressione...... che esprime il percorso risolutivo di un problema.

6. Ipotizzare diversi contesti relativi ad uno stesso algoritmo risolutivo. 

7. Scoprire identità di struttura in situazioni diverse.

Ipotizziamo che la prima parte di questo percorso sia soprattutto da focalizzare all’inizio della Scuola Primaria, mentre alla seconda e alla terza ci si dedicherà maggiormente nel seguito della Scuola primaria e nella Scuola secondaria di I grado; ma tale suddivisione è solamente indicativa e va adattata ai singoli gruppi di alunni.

Nel seguito del volume il lettore troverà una serie di schede, che illustrano questo percorso a partire da attività di tipo diverso
. Del resto non è difficile individuare lo stesso tipo di approccio praticamente in tutte le attività proposte. Come si potrà verificare, non si tratta di “scoperte” eccezionali: molte delle attività suggerite sono ormai prassi in molte classi, ma quello che proponiamo è un percorso continuativo e strutturato. 

Desidero terminare le riflessioni su questo argomento riportando le conclusioni di un gruppo di lavoro di insegnanti di insegnanti di scuola media dopo una serie di attività sul testo dei problemi, costruite secondo lo schema sopra esposto. 

“La traccia offerta dal corso ha dato i suoi frutti. I ragazzi hanno lavorato sul testo da vari punti di vista: costruire il testo di una problema da una situazione, a partire da una domanda, a partire dai dati, a partire da una o più operazioni. Sono stati scambiati i testi, prodotti con la stessa consegna, in  due classi di scuole diverse, per fare osservare le varie possibilità di costruzione di un testo e gli errori che si fanno. 

Le classi hanno rivelato tipologie assai diverse: testi brevi e convenzionali in un caso, testi lunghissimi (quasi racconti) con l’aspetto matematico molto marginale nell’altro. Lo scambio ha rivelato a ognuna delle due classi un mondo sconosciuto e ha dato la possibilità di evidenziare limiti e pregi dei diversi approcci.

È stato osservato dai ragazzi che il problema può essere più o meno difficile a seconda delle parole con cui è scritto, per cui le parole sono importanti e vanno controllate: tra tutte, alcune in particolare possono far cambiare completamente il testo o possono dare un altro significato ai dati.

Lavorare sul testo è stata una forte spinta a fare esprimere ai ragazzi le proprie idee argomentando, la partecipazione è stata attiva e molti cercavano parole ed esempi appropriati per convincere gli altri della bontà di un’idea o della presenza di un errore da correggere. Il problema, una volta smontato, si presenta in modo diverso: non più come un monolite da affrontare, ma come un percorso da fare a tappe.“

Presentazione degli Itinerari

Gli Itinerari che seguono vanno naturalmente letti alla luce di quanto esposto fino ad ora e delle altre considerazioni relative agli argomenti trattati che si possono trovare negli articoli e nei volumi citati in nota.

Faremo riferimento alla traccia dei curricoli elaborata dall’UMI nello studio più volte citato, concentrandoci pertanto sui quattro Nuclei di contenuto (Numero, Spazio e figure, Relazioni, Dati e previsioni) e sui tre Nuclei di processo (Argomentare e congetturare, Misurare, Risolvere e porsi Problemi); al documento (UMI-CIIM, 2001) si rimanda perciò per quanto riguarda l’esplicitazione e l’elencazione degli obiettivi e delle competenze interessate. 

Nei diversi Itinerari sono richiamati i Nuclei di riferimento, i livelli scolastici a cui si riferisce (solitamente su più anni, secondo quanto sopra dicevamo a proposito dei tempi lunghi di apprendimento) e le principali tematiche interessate.

Avvertiamo tuttavia il lettore che non tutti i temi sono trattati con la stessa ampiezza; infatti il nostro scopo non era quello di sviluppare un “libro di testo” ma quello di mettere a disposizione di chi insegna un materiale già sperimentato in classe, secondo certe linee metodologiche. La scaletta degli argomenti ci è dunque imposta dalle scelte che gli insegnanti hanno fatto nei diversi gruppi di lavoro che in questi anni hanno elaborato il materiale che presentiamo. Di questi citeremo ogni volta che ci sarà possibile la sede e i nomi, perché sono in realtà loro i primi “autori” del volume.

Per lo stesso motivo (salvo l’argomento relativo ai problemi, che per la sua rilevanza ci sembrava meritare una presentazione più ampia e di cui pertanto ci siamo più sopra occupati diffusamente) abbiamo scelto di procedere mediante la proposta di schede di attività, senza strutturarle in sequenze e “tappe” di lavoro, senza “segmentare” (come forse molti insegnanti desidererebbero) le proposte in modo netto lungo l’arco della scuola di base. Siamo infatti profondamente convinti che stabilire dei confini temporali per l’apprendimento di questa o quella competenza è compito che solo quell’insegnante, con quei bambini, su quel territorio può fare. Tuttavia questo modo di procedere ha il vantaggio di lasciare al lettore maggiore autonomia di uso del materiale presentato: molte delle proposte sono realizzabili indipendentemente l’una dall’altra oppure si inseriscono in modo naturale nei percorsi più strutturati proposti nella parte del volume parallela a questa.

Siamo consapevoli di avere così illuminato (e in maniera incompleta) solo dei piccoli tratti del curriculum. Ancora una volta però crediamo che quello che conta sia il metodo di lavoro; le nostre proposte sono state costruite dagli insegnanti a partire dalla riflessione su quello che era stato fatto da altri e sono state portate in classe, “verificate” sul campo con i ragazzi, dando loro la parola, stimolandoli ad essere protagonisti (davvero insieme agli insegnanti) di un apprendimento. Tipico da qusto punto di vista l’itinerario nato da esperienze di tutoraggio. Proprio la scoperta da parte degli insegnanti di questo metodo di lavoro e la loro valutazione ne ha suggerito l’inserimento.

Abbiamo la fiducia che questo “materiale di lavoro” motivi e stimoli il lettore ad arricchirlo a sua volta con altre proposte, seguendo questo stesso approccio, in modo da offrire a tutti i colleghi un mezzo per definire il curriculum di ogni singolo Istituto, di ogni singolo alunno. Da parte nostra ci limitiamo ad auspicare che su questi e altri temi prosegua il dibattito e il lavoro di sperimentazione, nella consapevolezza che nessuno ha una risposta definitiva, ma che proprio dal confronto fra insegnanti può nascere la risposta giusta per quei ragazzi in quel momento. E’ così che nasceranno i Progetti Formativi dei singoli Istituti, è così che nel lavoro concreto quotidiano nasceranno i curricoli reali della scuola dell’autonomia sul territorio.

� UMI-CIIM, Matematica 2001, Materiali per il XXVII Convegno Nazionale sull’Insegnamento della matematica, Ischia, 15-17 Novembre 2001


� Per una riflessione più completa su quali siano i nodi da affrontare per costruire un curricolo di matematica e sul perché la continuità necessaria vada cercata soprattutto sul piano metodologico si veda l’articolo dell’autore L'insegnamento della Matematica, Insegnare, 2000, 4, pp.42-46


�  Si confrontino le riflessioni riportate nel documento Insegnare e apprendere verso la società conoscitiva, Libro bianco su istruzione e formazione a cura della Commissione dell’Unione Europea, in Annali della Pubblica Istruzione, XLI (4), 1995, pag. 310


� “In tutte le attività sarà essenziale la mediazione del linguaggio naturale, sia parlato sia scritto: l'esperienza e la verbalizzazione col linguaggio naturale dovranno precedere la formalizzazione e la riflessione sui sistemi di notazione simbolica propri della matematica.” 


� “Sarà fondamentale il laboratorio di matematica, che permetterà agli allievi non solo di eseguire ma anche di progettare, discutere, fare ipotesi, costruire e manipolare con materiali diversi, sperimentare e controllare la validità delle ipotesi fatte.”


� Per una panoramica sui problemi e i vantaggi dell’integrazione scolastica per quanto riguarda l’insegnamento e l’apprendimento della matematica si consiglia la lettura de “Il caso italiano in Europa. La matematica fra integrazione e individualizzazione” di M. spertichino e B. Piochi, in AA.VV. “Interdisciplinarietà e integrazione”, Pitagora Ed. 2000.


� AA.VV. L’arcipelago dei saperi II, Area Matematica, Le Monnier, 2001, pag. 16


� CREM, La matematica dalla materna ai 18 anni, (ed. ital.), Pitagora Ed., 1999, pag. 15; la sottolineatura è nostra


�  Per una discussione esauriente e puntuale della differenza fra queste due categorie, si invita a consultare il capitolo 9 del volume “Elementi di Didattica della Matematica”, di B. D’Amore, Pitagora Ed., 2000


� Esemplari da questo punto di vista i problemi utilizzati per il Rally Matematico e riportati nel libro  “Problemi che passione” di Jacquet e Grugnetti, Juvenilia 1999 


�  P. Boero, 1990, “Allievi con difficoltà di apprendimento: che fare?”, L’Insegnamento della matematica e delle scienze integrate, 13 (12), pp. 1172-1189


�  Altri spunti sulla stessa “lunghezza d’onda” possono essere trovati nel volume Gabellini G., Masi F. , 2005, Problemi, Carocci, Roma








