Piu matematica per chi insegna matematica
M. Dedo, settembre 2001

La domanda a cui mi e dato chiesto di rigpondere in questo intervento € una domanda
edremamente vastas quale puo essere il Sgnificato della ricerca nd campo ddla didettica
della matematica; quae puo essere tde dgnificato oggi in Itdia, con un occhio a cio che
accade nel mondo e un inquadramento in cio che é accaduto in passato, prendendo le mosse in
paticolare da due aticoli la cui traduzione in itdiano € data recentemente pubblicata su
questa stessariviga ([1] e[2]).

Non pretendo ceto con quanto segue di fornire delle risposte esaurienti a una
guestione tanto complessa e articolata, ma mi propongo piuttosto di offrire quache spunto di
riflessone sottolineando dcune fra le tante Sfaccettature coinvolte, dla luce delle esperienze
che ho avuto negli ultimi ani da rigpetto d problema dela formazione degli  insegnanti
(ndl'ambito de cord di laurea in Scienze ddla Formazione Primaria e ddla Scuola di
Specidizzazione), da con le vaie inizidgive propose dd Dipatimento di Matematica di
Milano (cors di aggiornamento, cord di pefezionamento, mostre, cicli di conferenze) e
dirette d mondo della scuola e degli insegnanti in servizio.

Dird quindi subito che, fra i due punti citeti da Schoenfeld dl’'inizio dd suo aticolo
come scopi della ricerca didattica (I’andis della natura del processo del pensero matematico,
e il tentativo di migliorare I'igruzione maematica), la mia atenzione sara qui rivolta d
secondo piti che d primo. E evidente che questi sono fra loro collegati: il secondo fornisce d
primo motivazioni e findita, mentre il primo € uno degli aspetti che possOno concorrere a
un'effettiva redizzazione del secondo. Ma dicendo che € “uno degli aspetti” voglio anche
sottolineare che (a mio awiso) non € il solo: la tes che cercherd di argomentare in quanto
segue e proprio che dtri aspetti sono dtrettanto e forse addirittura piu necessari in questo
momento: come s dice nd titolo, ¢ vuole pit matematica per chi insegna matemetical

L’ ozio creativo

Non € questa naturdmente la sede per fare una disamina dei programmi minigeridi per la
scuola; pud essere utile perd a mio avviso una riflessone di fondo su quai debbano essere |
compiti della scuola e per farlo voglio provare a partire da una provocatoria esdtazione
del’ozio che g rifad libretto di Bertrand Russdll dd titolo “Elogio dell’ 0zio” ([3]).
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S tratta di una provocazione che mi sembra opportuna in questo momento in cui la
scuola (e non solo la scuola) indste sempre piu sull’aspetto  professondizzante, e sulla
“utilita’, e sulla necessta “in quanto utili”, dei concetti e ddle cgpacita che ndla scuola
vengono trasmess. E vorre proprio rifaami a Russdl per cominciare a mettere in dubbio
questo “assoma’, e adiscutere che cosa s debba davvero intendere per “utile’.

Nela sua andis Russdl pate ddla congderazione che lo sviluppo della tecnica ha
aperto la posshilita teorica che un’enorme quantita di tempo libero, una volta liservato solo a
determinati  ceti  socidi, diventi patrimonio di  tutti  (perlomeno nella nodra societa
occidentale). Questa possibilita teorica € ulteriormente cresciuta da quando € sato scritto |l
libro citato, eppure le potenzidita di cui parla Russdl non sono state minimamente Sruttate;
viceversa, € enormemente aumentata I’ utilizzazione che Russdl chiama “passva’ de tempo
libero, e questo grande cambiamento € dato Srutteto prevaentemente, in termini economici,
dachi einteressato afarne un “business’.

Viceversa, e qui entra messcciamente la scuola, Russdl sottolineava che “... e
essenzide che I'igtruzione sia pit completa di quanto lo € ora e che miri, in parte, ad educare
e raffinare il gusto in modo che un uomo possa druttare con intelligenza il proprio tempo
libero”.

E utopia pensare a una scuola che educhi al’ozio creativo? Certamente dride la
contraddizione con la “cultura’ come emerge da certi quiz televisvi, dove S possono vincere
centinaia di milioni per aver sgputo dire chi e rato prima fra Giulio Cesare e Carlo Magno, o
< il colibri € un mollusco o un uccelo (o chi e il protagonista di una certa tdenovea...).
Forse & vero che g tratta di un’utopia, ma mi pare uguamente che possa essere utile spostare
I’accento su questo aspetto, per cercare di capire quai sono i contenuti che davvero vogliamo
come nucle fondanti nellascuola

E dlora che cosa vogliamo per la matematica? Che cosa vogliamo tra le cose “che
servono” e che cosavogliamo trale cose “che non servono”?

Mi piacerebbe che fossmo in grado di fare un pardldo tra qudlo che “serveé’ nello
gudio ddla matematica e quello che “serve’ ndlo sudio ddlitdiano (e, anche, tra qudlo che
“non sarve’ ndlo dudio ddla matematica e quelo che “non sarve’ ndlo sudio ddl’itdiano).
Per quanto riguarda I'itdliano, io vedo (da profana, da “utente’ dd servizio di insegnamento)
due aspetti ben didinti: c'é un aspetto che indubitabilmente “serve’, e sarve a tutti, ed €
I'imparare ad usare lo strumento linguistico, e a fanco ¢'e un aspetto prettamente culturade. 1
primo €& naurdmente aticolabile in vai livdli, da qudlo di comunicazione dementare

(capire e fard capire), a quello che prevede un uso corretto della lingua, in contesti divers,

Piu matematica per chi insegna matematica

di Maria Dedo

da: La Matematica nella Societa e nella Cultura

Bollettino dell'Unione Matematica Italiana

(8), 4-A, agosto 2001, pp. 247-275. Una copia di questo articolo € disponibile sul sito http://www.quadernoaquadretti.it per gentile concessione degli autori


Administrator
Più matematica per chi insegna matematica
di Maria Dedò
da: La Matematica nella Società e nella Cultura
Bollettino dell'Unione Matematica Italiana
(8), 4-A, agosto 2001, pp. 247-275.                         Una copia di questo articolo è disponibile sul sito  http://www.quadernoaquadretti.it per gentile concessione degli autori


senza drafdcioni grammaticai 0 Sntattici, a uno ancora piu fine in cui 9 possa druttare d
massmo la ricchezza dd vocabolaio e ddle codruzioni linguistiche per cogliere e per
trasmettere le Sumature dd pensero. E perlomeno i primi due liveli vorremmo che fossero
obiettivi della scuola ddl’ obbligo, cioe che facessero parte di quel bagaglio di conoscenze che
dovrebbero essere patrimonio di tutti.

E per quanto riguarda | aspetto “culturale’? credo che nessuno possa dire che ndla sua
vita gli da “sarvito” conoscere a memoria dei vers di Dante, 0 essers emozionato di fronte a
una poesia di Montde, o avere imparato ad gpprezzare la bdlezza nella poesa di Leopardi;
mi pare pero dtrettanto indubitabile che chi ha avuto la fortuna o la capacita di inserire del
“mattoni” di questo tipo nel proprio bagaglio culturade ne Sa contento, € non ¢ rinuncerebbe,
e s ne senta arricchito. Forse se ne € servito per I'ozio creativo di cui parla Russl, o forse li
ha usai indirettamente, indeme ad dtri “mettoni”, per codruire uno Srumento  di
interpretazione dellaredta che é diventato poi parte di quello che € la persona stessa.

Qude pud essere un pardldo per la matematica di una Stuazione del genere? 1o ho
I'impressone che, da un po’ di tempo a questa parte, S stia mettendo troppo |’ accento sulla
“matemdtica che serve’; anche con certe forzature, probabilmente legate d timore che il fatto
di dichirare explicitamente che ceti capitoli ddla matematica non “servono” a nulla ndla
vita quotidiana di una persona “medid possa portare automaticamente a una loro
eliminazione, come s non ¢ 9 sentise autorizzati a proporre dcuni argomenti di- matematica
anche s non “sarvono” a nulla, ma per la sola motivazione che g trata di tassdli culturdi
fondamentali, come puo esserlo la poesia per I'itdiano.

La maematica che davwero “serve’ ndla vita quotidiana (di tutti) € proprio pochina
Serve indubbiamente sapers arrangiare con i numeri € non perdere la testa di fronte a un
conto elementare, anche se contiene frazioni 0 percentudi; serve anche acquidre un minimo
d senghilita sulle forme e un minimo di linguaggio geometrico Y; serve anche naturdmente
avere un'idea da pur vaga di probabilita, perlomeno quanto basta a difenders dalle truffe; ma,
s volessmo limitarci a cio che é drettamente funzionde a quache attivita di vita quotidiana
media, hon serve molto di piu.

Forse quelo che piu servirebbe (e che invece non viene normamente inserito fra le

coxe “utili”) e avere un ateggiamento “sano” ne confronti della matemaica: intendo con

@ Ricordo, per inserire un aneddoto, un’interminabile discussione tra un muratore, un’ architetta e un geometra,
che per dire che due muri non erano né paralleli, né perpendicolari e nemmeno a un angolo di 45°, usavano tre
maniere complicatissime, e tutte diverse fra loro, con il risultato di non accorgersi che stavano tutti dicendo la
stessa cosa.
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guesto il non lasciars sconvolgere di fronte ala necessita di un cacolo dementare (e il panico
diffuso di fronte dl’incombere dell’euro € un esempio di quanto ne samo lontani), il non
credere ciecamente a ogni notizia su giorndi 0 TV detta in termini di numeri o peggio di
percentudi “perché € un cacolo matematico e quindi ...” (dove il “quindi ...” sottintende due
cose che dScuramente € esatto, e che Scuramente io non sono in grado di controllarlo). E
molto spesso (e su questo fronte € daa per me un' experienza dgnificativa il fatto di aver
tenuto per due anni un corso di matematica agli studenti del corso di laurea in Scienze della
Formazione Primariad) qudlo di cui 9 awerte la mancanza generdizzata non € tanto una
particolare “capacitd’, quanto piuttosto la coscienza di possedere questa capacita, e I'uso
critico della stessa

E in questo bagaglio dementare io vorred mettere anche una sorta di “igiene” de
ragionamento. non essere pasdvi di fronte a un ragionamento consequenziae, o presunto tae
(consapevali anche del fatto che non tutte le espressoni dd pendero possono o debbono
essere ragionamenti  consequenzidi), renders  conto quando viene confusa la condizione
necessxyia con la condizione sufficiente, o il quantificatore “ogni” con il quantificatore
“esse’. E voglio sottolineare che, quando dico che mi piacerebbe che s ustisse ddla scuola
dell’obbligo con gli strumenti critici sufficienti per sgper operare queste didtinzioni, non o
pensando a un contesto formdizzato, ma anche e soprattutto a un contesto esterno dla
matematica accorgerd che, se la pubblicita di una lotteria recita “se non giochi non vind”,
guesto non dgnifica “se giochi, vind” (anche se il messaggio nascoto mira a farcdo
credere); o che, se una persona vedtita di verde mi ruba il portafoglio, questo non significa che
tutti coloro che sono vedtiti di verde sono del ladri (e se I'esempio sul colore del vedito e
volutamente peregrino, lI'andogo esempio con dtre categorie di persone e purtroppo
estremamente atuale).

Quedti ultimi due aspetti (un atteggiamento curioso e consgpevole anziché di rifiuto a
priori, € uno spirito critico atento dle Sorture di ragionamento) sono un po’ divers da
precedenti, sSa perché oltre che effettivamente “serviré’ nd bagaglio di tutti, vanno anche
ndl’dtra direzione, ossa ndla direzione ddl’afinamento culturde sganciato da una
immediata “utilita’, da perché non li possamo automaticamente associare a un “cgpitolo” di
matematica, ma piuttosto a un certo modo di insegnare e imparare la matemética: li S possono
acquisre scoprendo le regolarita dd triangolo di Tartaglia, ma anche sudiando i poliedri
regolari, o in mille dtre maniere. E in fondo poco importa quae Sa dao |I'agomento, purché

S raggiunga I'obiettivo di far agpprezzare un problema, un modo di ragionare, un'idea
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(apprezzamento  che facilmente pud portare come conseguenza |'acquiszione dei  due
ateggiamenti che g diceva).

Questi due aspetti, perdtro, sono i soli che giudificano I'enorme numero di ore
dedicato dla matematica ndla scuola ddl’ obbligo: se dovessmo giudificarlo solo in base dla
maemdtica “che serve’, sarebbe ben difficile sodenere che non da piu “utile’ imparare il
nuoto o il karate o lafotografia.

E cio haamio avviso dmeno tre conseguenze, naturamente collegate fraloro.

Innanzitutto la necessita di privilegiare i contenuti e le idee portanti rispetto agli
srumenti e dle tecniche, di sottolineare quindi |'aspetto culturde e mettere in secondo piano
I'aspetto “utilitaritico”: non e certo ma automatico che S acquisscano cose impdpabili e
difficimente “misurabili” come lo Soirito citico o ['ateggiamento podtivo verso  la
matemdtica, ma € owio che non |i 9 posono acquisre da un insegnamento volto
eclusvamente al’ gpprendimento di formule e regole di calcolo.

Secondariamente, |'opportunita di una maggiore dadticita sui capitoli di matemdica
da insrire ne programmi: tornando d padldo con I'itdiano, se vogliamo che un ragazzo
acquisisca la capacita di interpretare e gpprezzare la poesia, ha poca importanza che lo faccia
leggendo Leopardi o leggendo Montale, mentre € owvio che la pud acquisre con un lavoro
fato bene su Montde (magari per il solo fato che dl'insegnante dd momento € piu
congeniae), ma certo non con un lavoro fatto male su Leopardi.

In terzo luogo, uno sfrondamento del programmi. Mi pare che negli ultimi anni ¢ da
data una frenesa di inserire — a tutti i livdli — sempre nuovi argomenti nel programmi (e
sempre con la motivazione “che servono’), senza pardldamente drondarne dtri e ripensare |l
percorso complessivo ®. Pud essere ottima cosa proporre sempre nuovi argomenti, purché sia
chiaro che “non servono’: e quindi che I'insegnante non 9 deve sentire obbligato a fare ad
ogni costo tutto (e mae), ma che pud scegliere fra tante proposte quelle (poche) che in quel
momento, con quella particolare classe, dla luce della sua personde cultura ed esperienza,
ritiene piu adette; e pud svolgerle approfonditamente, il che € I'unica posshilita per avere
quache chance di trasmettere quelli che abbiamo indicato come i due punti fondamentdi. E
diamo pur ceti che, se un progetto di questo genere riesce, s avra di riflesso anche

(2 Vadetto che si cominciano aintravedere dei segnali di controtendenza, ad esempio con laeliminazione della
logica e degli insiemi dai contenuti proposti per la nuova scuola primaria nella riforma dei cicli (e qualunque sia
lo shocco che questa avra, che resta a momento incerto, sembra di poter sperare che questo tipo di proposta —
che corrisponde effettivamente a una maturazione di ripensamento sui contenuti — vada comunque avanti, anche
in un contesto diversamente organizzato).
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I'apprendimento  delle tecniche che pure vogliano lasciae nd  bagaglio minimde

irrinunciabile, anche se nd progetto stesso facciamo fintadi ignorarle.

Il ruolo del buon senso.

Siamo da tempo bombardati da datistiche spesso sconfortanti sugli esti di test di vario tipo
aulle capacita matematiche: test di passaggio ddle scuole medie dle scuole superiori, test di
ingresso  universtari, tet di ammissone dle scuole di specidizzazione per I'insegnamento
ecc.; damo anche circondati da una lamentosta diffusa e pesso anche abbastanza intile,
quando tende a scaricare il problema sul segmento scolastico precedente (0 successivo). |
docenti ddle scuole superiori § lamentano di come arivano i ragazzi ma preparai ddle
scuole medie (€lo di come vengono trattati poi mde dl’universitd), i docenti universtari
pensano che e tutta colpa di come funzionano mae le scuole superiori, i docenti delle scuole
medie lamentano il livdlo in cui arivano i bambini ddle scuole dementari (e la scasa
consderazione delle competenze dei ragazzi quando poi arrivano dla scuola superiore) ecc.; e
I'unico motivo per cui i docenti delle scuole di specidizzazione non dicono ancora (forse...)
che é tutta colpa dei cord di laurea € che sono dess in prima persona a insegnare in
questi cors di laurea

Tutto cio ha anche probabilmente degli elementi di verita, ma ha scarso codtrutto. Se é
vero, come forse lo € che § dta assstendo a un cao di certe capacita, lamentard non serve,
ma occorrerebbe andizzarne le cause, e soprattutto individuare e capire come Sruttare
capacita dterndive che possono viceversa essere aumentate negli ultimi anni (ed e probabile
che esstano, a meno che non 9 pend che damo di fronte a una mutazione genetica dell’intera
umanita in direzione dd rimbecillimento collettivo), e individuare gli “antidoti” opportuni,
ciascuno per il segmento scolastico che gli compete.

Uno di quedti antidoti, che mi sembra Scuramente proponibile, e proponibile a tutti i
liveli scoladtici, owiamente con Sumature diverse a seconda del livelo, € il recupero de
“Ibuon senso”.

Cio dgnifica in pratica, a mio awiso, sotanzidmente due cose, che sono quele che
cercherd di discutere in questo paragrafo, una rispetto d passato e una rigpetto a futuro (del
discente): rigpetto a passato, occorre uno sforzo continuo per agganciare ogni conoscenza
“nuova’ dle conoscenze pregresse (e non solo matemetiche) di chi sta gpprendendo; in
direzione del futuro, occorre tenere sempre presente che il nostro obiettivo € quelo di creare
degli strumenti che dano degli effettivi srumenti di conoscenza e che resgano quindi (Sa
pure sfumati e in sottofondo) anche ndl lungo periodo.
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Pato da quache esempio, per chiarire qudlo che intendo. Leggo su “Ma-Li”, uno
dudio dell'lRRSAE ddla Toscana sulle conoscenze matematiche e linguisiche nel passaggio
dalla scuola dell’obbligo dla scuola superiore ([4]), che di fronte a una domanda dd tipo
“Mescolando un litro di acqua a 30° e un litro di acqua a 60° 9 ottengono due litri di acqua a
che temperatura?’, con posshbili opzioni per 30°, 45°, 60°, 90°, ben il 33,7 % de ragazzi a
Cui & gato sottoposto il quesito ha risposto “90°”. Non credo sa stato fatto, ma mi sembra fin
troppo facile prevedere che, se la domanda fosse stata “Mescolando un litro di acqua fredda e
un litro di acqua cdda S ottengono due litri di acqua a che temperaura? con possbili
opzioni tra cdda, fredda, tiepida e bollente, nessuno avrebbe risposto “bollente”. Cosa é
successo alora? Sembra proprio che le conoscerze di normde “buon senso” non vadano
assolutamente a influenzare, a dare dei parametri di controllo o di verifica su quello che viene
richiesto di fare il buon senso serve ndla vita normae, dove ognuno ben sa che s puo
mescolare acqua cada e acqua fredda per fare il bagno, ma non certo per cuocere la pasta; ma
% g tratta di matematica, il buon senso non serve, ¢ sono del numeri e quindi S devono fare
delle operazioni: tutto il bagaglio di conoscenze collaterdi non esiste piu (e che cosa sarebbe
successo s frale opzioni ¢ fosse stato anche “1800°" 7).

Di esempi di questo tipo se ne potrebbero fare mille, e ognuno che abbia insegnato ha
la sua personde raccolta di “perle’ collezionate negli anni; ma voglio piuttosto portare come
secondo esempio, che non necessita commenti, la “ratifica’ di questo atteggiamento da parte
di un giornde di enigmigtica, che presentando un problema (in redta anche abbagtanza
graziosn) chiede di  determinare un  ceto numero  “basandos  esclusvamente sl
ragionamento, OSSIA senza dcun ricorso dla maematica’ (la sottolinestura dd maiuscolo €
mia, il resto & citazione testude ®).

Un terzo esempio su cui mi pare vaga la pena di riflettere € quello citato da Lucio
Russo nd suo intevento nd volume “Matemeatica e cultura 2000 ([5]): Russo cita la
conclusone di un racconto di Edgar Allan Poe, in cui I'autore commenta |’ opinione secondo
cui, = il s e gia usito due volte a un giocatore di dadi, dlora c'é da scommettere sulla
maggior probabilita che non esca a una terza giocata. Poe ritiene che questo da giusto e
aggiunge che sembra un fato “immediatamente respinto dal’inteletto”, perché “la posshilita
di tirare di nuovo sa sembra identica a qudla precedente in un momento qualunque’; invece

le cose stanno cosi, come “ soltanto un matematico pud comprendere afondo”.

@ Settimana Enigmistica, n. 3380, 4-1-'97.
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Il brano fa effettivamente impressone, non tanto per I'ignoranza di Poe in fatto di
cdcolo ddle probabilita, ma per la condatazione che a tempi di Poe affermazioni assurde
goparivano tdi anche dla luce dd solo “buon senso”, mentre andoghe affermazioni S
sentono oggi in giro tutti i giorni a proposto de superendotto o dtri giochi anadoghi, senza
cheil “buon senso” sembri minimamente intervenire a smascherarle.

L'interpretazione  (argomentata) di Russo € che c da effettivamente dato  un
peggioramento  delle intuizioni de non maemdic sui fenomeni maemdic e che questo
peggioramento vada dtribuito in gran pate dla disnformazione provocata da una cativa
divulgazione, ridotta a un'infarinatura scientifica controproducente: “la consuetudine con una
sienza di cui non § cgpisce la logica interna, ma ddla qude § ammira la potenza,
indebolisce gravemente la fiducia della gente comune nel buon senso”.

Naturdmente il piano ddla divulgazione € un piano diverso da qudlo ddla didattica
hanno perd un comune denominatore nel cercare di trovare forme di comunicazione con
cui rendere patecipi di concetti compless, nd modo piu semplice posshile ma senza
midificazioni. E ache ndla scuola sussste, a mio awiso, il problema evidenziato da Russo
aui rischi ddllainfarinatura scientifica

Mi riferisco qui dl’anda (che gia 9 € criticata da dtri punti di vista) di inserire sempre
piu fatti, sempre piu argomenti nel programmi scoladtici, nella convinzione implicita che “di
pit” sa comunque “bene’; dopotutto, sembra che S pend, se anche non tutti comprenderanno
appieno certi concetti, retera loro un'infarinatura che “mae non fa'. Mentre il punto é
proprio quae made pud fae. Non sempre, naturdmente, ma admeno due fati sono
indubitabili, e da soli sono sufficienti per mettere in discussone la convinzione di cul opra
1) i programmi “sulla catd’ non corrispondono minimamente a quello che s pud dare per
acquisto: fa impressone raffrontare i programmi della scuola media (SCUOLA MEDIA, non
scuola superiore!) con qudlo che S pud effettivamente dare per acquisito dalla maggioranza
degli studenti che arivano come matricole a un corso di laurea della facolta di scienze; 2)
esistono admeno dcune cose per le qudi non sgpere assolutamente nulla € meglio che averne
un'infarinatura distorta.

Ritornando d discorso sul buon senso, un dtro demento sempre piu pervasvo che
sembra essere (e in prima battuta effettivamente €) qualcosa che va in direzione di uccidere il
buon senso € il sempre pit necessario ricorso dla delega. La tecnologia ha fetto si che sano
sempre di piu gli aspetti della vita quotidiana che la persona “media@ non controlla, pur

usandoli tutti i giorni (il contrario di Robinson Crosue, insomma): e, se non li controlla, deve
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delegare ad dtri qualunque problema rispetto ad esd, abdicando a tentativo di una propria
soluzione, sullabase di un rapporto fideistico rispetto acolui d quae ddega

Non c'é nullain s di shagliato nella delega che, anzi, e cosa preziosa, ed e dla base di
guaunque societa civile colpisce perd negaivamente questo dilagare ddl’abdicazione d
proprio buon senso in favore di una delega ad dltri, da un lao perché spesso s finisce per
delegare anche su cose che chiunque potrebbe benissmo tenere sotto controllo (il conto ddla
spesa, le percentuai de votanti, il passaggio ddla lira dl’euro...), ddl’dtro perché troppo
goess0 la delega avviene su base totamente fideigtica, in nome di un principio di autorita, e
non perché s siaraziondmente e consapevolmente scelto achi S vuole delegare che cosa

Ce un bd libro di Matin Gardner, degli ani '50, ma tradotto in itdiano solo
recentemente ([6]), dove I'autore fa un’ampia e divertente (anche se per molti aspetti tragica)
raccolta di “bufae’ scientifiche di vario tipo (da qudli che sostengono che la terra € pidtta, a
quelli che dicono che & tonda, ma € una dera cava d cui interno noi viviamo,...); possamo
sorridere, o anche rotolarci ddle risa, ma gli episodi fanno meno ridere quando Gardner poi Ci
racconta che non g tratta di “perle’ di studenti, bens di “predicatori”, che hanno poi avuto un
seguito, e a volte anche esteso. Quas sempre g tratta di figure carismatiche, che accusano il
mondo accademico di presunzione e incompetenza nd non voler accettare le loro teorie
innovative, e questo non ¢i stupisce; quello perd che € piul triste, e piu pericoloso, € che gpeso
gueste figure sono dtate circondate da persone, a volte anche in gran numero, che hanno
abdicato dle loro facoltd raziocinanti per seguire la teoria dd “santong’. E infatti Gardner
conclude con un accorato appdlo dla scuola e dla educazione scientificas “Lo Spettacolare
successo  ottenuto  ddla pseudoscienza negli ultimi ani ha avuto anche il rudlo di
pubblicizzare dcuni aspetti della nodra cultura edremamente bisognos di - miglioramenti.
Abbiamo bisogno di una migliore formazione scientifica nelle scuole Abbiamo bisogno di
piu e piu bravi divulgatori scientificd. Abbiamo bisogno di migliori candi di comunicazione
trascienziati e pubblico. ... ”.

Sono passati 50 anni da quando Gardner ha scritto queste frad, e il problema € a mio
awiso piu drammatico di prima non solo perché continuano a esidere, e a far presa sul
pubblico, “santoni” di vario tipo, ma anche perché la nuova tecnologia rende ora piu fecile a
chiunque gprire per esempio un Sto e insira la “dimodrazione scientifica’ delle peggiori
stiocchezze, mentre a tempi delle bufae raccolte da Gardner chi sosteneva che la terra era
una sfera cava doveva quanto meno convincere un “mecenae’ che gli desse i fondi necessari

per pubblicare le sue tesi, o per gprire unasua“ universita’.
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Questo dgnifica che uno de compiti vitdi dela scuola dovrebbe essere quello di
educare a sgper scegliere fra le informazioni, sgper scartare le informazioni inaffidabili, saper
individuare parametri sensati in base a quai selezionare quelle affidabili.

Certo perd, se vogliamo puntare tante delle nostre carte sul recupero ded buon senso e
aul ridlacciars dle conoscenze pregresse di chi gpprende, occorre anche “censurare” quegli
esercizi che parlano de poderi sferici con d centro una colonna di granito, o delle pentole a
formadi prisma, lacui base & un triangolo equilatero di lato un metro ...(sc!).

Vorre anche tornare un momento ai test da cui sono partita, per esprimere una forte
preoccupazione d riguardo. | quiz, i test atitudindi, i “questi a risposta multipla’ dilagano
ovunque. Non s pud owiamente fare di ogni erba un fascio, ¢ oNO certamente quiz fatti
bene e quiz fatti mae, ed esse a questo punto anche un'ampia e qudificata letteratura su
cosa vuol dire un quiz fato bene. E dd resto samo dati tutti, in un certo senso, “codretti” ad
usare | quiz davanti a dtuazioni che coinvolgevano numeri enormi di pesone e
ndl'impossibilita quindi di risolvere il problema (di un esame di unammissone di un
concorso) in modo diverso. Non voglio entrare nd merito se i quiz Sano 0 no la manera piu
opportuna per risolvere in modo equo il problema di un concorso. A me restano molti dubbi,
ma voglio pure partire ddl’ipotes che un quiz fatto bene sa una buona soluzione. Il punto su
cui vorreé perd che comunque s riflettesse di piu riguarda le conseguenze che il dilagare di
questa metodologiarischiadi portare nel processo di gpprendimento.

Una cosa che ho $pesso notato in questi anni emergere da discussoni casudi con
colleghi in divers contesti, e a cui forse andrebbe prestata piu atterzione, € come la reazione
degli dudenti d materide proposto ad esempio in un corso universtaio, e il loro modo di
pors rispetto a questo materiae, dipenda spesso piu da come sono impodtati gli esami (0 da
come gli studenti pensano che questi Sano mpostati; e non e detto che Sa la stessa cosal) che
non da come € impostato il corso e da cio che viene detto alezione.

Di fronte a questo dato di fatto, la “quizzologia® pone dei problemi: che lo S voglia o
no, s induce comunque chi gpprende ad apprendere in un certo modo, che fa a pugni con tutto
guanto s diceva sopra, e va proprio nella direzione ddl’uccisone dd buon senso e
dell’'imparare le cose oggi per dimenticarsde domani; 9 premiano la velocita e la prontezza di
rifless, che sono certo doti rilevanti, ma non e affatto detto che vadano di pari passo con
I’acquisizione del concetti matematici; e 9 Spinge viceversa a trascurare quegli aspetti di
gpprofondimento, di collegamento ecc., che sono poi invece i piu importanti a fine di far
diventare cio che § studia un “mattone che resta’ e che potra poi essere usato anche a distanza
di anni.
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Fra le cose che sa Schoenfeld in [1] da Artigue in [2] mettono in evidenza, c'e il
problema de ruolo rilevante ddle scelte drategiche che uno suderte S trova a dover fare di
fronte a un compito (in che ordine procedere, fino a che punto ingstere su una domanda a cui
immediatamente non s sa rispondere, e cos via) 0 piu in generde di quanto la conoscenza di
certe “norme’ dd patto educativo possa condizionare il successo scolagtico di un ragazzo
(senza che questo necessariamente implichi un maggiore o minore livdlo di  rede
apprendimento). Schoenfeld in particolare sodtiene, giustamente, che non s tratta di abilitd
innate, ma che vanno insegnate, e che il loro apprendimento pud aumentare notevolmente le
cgpacita dei ragazzi nel cosddetto “problem solving”. Credo che questa affermazione metta in
luce un aspetto, che pud essere un prezioso demento di riflessone in un contesto di
apprendimento partecipe e attivo, ma che sarebbe assa rischioso inserire in un contesto di
“QuiZ’: 9 possono certo insegnare agli Sudenti delle tecniche per essere piu adili ndla
risoluzione dei quiz, ma € davwero questo che vogliamo per insegnare la matematica? O,
viceversa, non possono addirittura essere controproducenti? Sto pensando, ad esempio, a
guante volte la rede acquisizione di un concetto passa atraverso un accanimento testardo su
“quacosa che non tornd’, che € paesemente un ateggiamento da NON teners nel’ambito di
unaprovain termini di quiz.

L’ apprendimento di lungo periodo, quello che poi “resta’, € a mio awiso il nodo che
piu dovrebbe essere rivautato, ed € anche quacosa che e ben piu difficile “misurare’. Non
s0lo; finlamo addirittura ad essere noi i primi a ignorarlo quando, nel concreto di un esame,
seso avdliamo tutto sommato, magari con quache protesta, le recriminazioni di studenti
che dicono che la td cosa “non € in programma’ e quindi non é oggetto di vautazione, perché
e programma dell’anno precedente, 0 magari di dieci anni precedenti, o meglio € qualcosa che
dovrebbe far pate di qud nucleo acquisto su cui va a fondars la conoscenza successva con
il risultato che 9 codtruisce sul nulla, e cos s che s corrono seri pericoli di proporre solo
quellainfarinatura scientifica controproducente di cui parla Russo.

Un esampio per tutti: quanti fra gli dudenti che arivano come maricole a cors di
laurea delle facolta scientifiche hanno chiaro il teorema di Taete (intendo I'enunciato, non
certo la dimostrazione)? E come possamo pretendere che acquisscano (come bagaglio
culturdle, e come drumento d'uso) i concetti del’dgebra lineare, s2 non hanno idea de
teorema di Tdete? Al massmo impareranno quache “macchinetta’, buona per risolvere i
temi d' esame, eda piu dimenticatail giorno dopo.

E, forse, proprio il discorso ddl’gpprendimento di lungo periodo — e soprattutto della
difficolta di misurarlo — potrebbe indurre anche ad una maggiore cautela nelle lamentele di
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cui s palava dl'inizio di questo paragrafo, rispetto agli studenti che provengono da un
segmento scolagtico inferiore. Di fronte dl’esto negativo di un test di ingresso, Samo proprio
sScuri di aver “misurato” le capacita acquisite di pors di fronte aun problema, 0 non piuttosto
le nozioni che poteva far comodo a noi che gli sudenti gia avessero dl’inizio del nuovo ciclo
d sudi? E di fronte a un risultato brillante di qualche mese dopo samo proprio Scuri di
essre dati noi con il nostro inssgnamento ad aver faitto compiere agli studenti un sdto di
qudita, o che non da piuttosto il risultato di quache "mattone' di lungo periodo, posto da
vituperato insegnamento del segmento scolastico precedente, che a distanza di anni sta dando
i suoi frutti?

Il ruolo dd rigore

Diceva Modesto Dedd in [7], riprendendo un'affermazione “ di Bourbaki, che “é
imposshile inssgnare la matematica a chi non sa la matematicd’; 9 traita evidentemente di
un’ affermazione paradossale, il cui preciso scopo € perd qudlo di mettere in rilievo il fatto
che non ha senso insegnare I'aspetto formdizzato della matematica a chi gia non abbia
un'idea, intuitiva, informae, descrittiva, del fatti maematici che s vogliono formdizzare.
Sono convinta che questo sa un punto fondamentae, e a tutti i liveli ddl’insegnamento; in
primo luogo a livdlo dedla scuola del’obbligo, che idituziondmente dovrebbe fornire i
edementi ddla matematica “descrittivd’, ma non soltanto. Non penso che la distinzione tra la
matematica della scuola del’obbligo e la maemdica dela scuola superiore debba
corrigpondere dla diginzione tra matematica informde e maematica formdizzata, da perché
un awio a ceti aspetti di formdizzazione, su acune particolari questioni, puo e deve essere
presente gia nella scuola ddl’obbligo, sa perché il problema di non introdurre una
formdizzazione prima che sano chiari i fati soggiacenti € un problema che S ripresenta ogni
volta che s affronta un concetto nuovo, anche dla scuola superiore, anche dl’ universta

Artigue sottolinea nd suo aticolo [2] come I'gpprendimento non da qualcosa di
continuo, ma piuttosto qualcosa che avviene per tappe, con successive rotture e ricostruzioni
d schemi concettudi; ciascuna di queste ricostruzioni comporta una diversa formalizzazione,
che a mio awiso non pud essere introdotta se non € prima dato assmilato sufficiente
materide esemplificativo che giudtifichi I opportunita di tae introduzione.

@ quando dichiara, al’inizio della sua monumentale opera, che non intende insegnare la matematica a chi gia
non sa“leggere, scrivere efar di conto”.
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E deve essere chiaro che sottolineare I'aspetto “descrittivo’, o “esemplificativo” non
sgnifica afatto trascurare I'aspetto dd rigore; anzi, proprio perché questo € un aspetto
fondante della matematica, e non va taciuto né edulcorato, & fondamentale che vada curata la
maniera per introdurlo in modo che se re colgano tutta la ricchezza e la potenza. E va anche
detto chiaramente che, viceversa, introdurre questo aspetto in tempi € modi inopportuni non e
solo inutile, perché “entra da un orecchio e esce ddl’adtro” (e sarebbe md di poco), ma e
anche dannoso: lo studente a cui sono arrivate tra capo e collo le equazioni, che doveva
comunque imparare a risolvere anche se non aveva ben capito cosa dgnificasse “in soldoni”
risolvere un’'equazione, € poi anche qudlo che arivato dl’universta usa la formula risolutiva
per trovare le radici dell’equazione (x-2)°=4 o, peggio, sostiene di non saper risolvere
I'equazione y*-3y+2=0 perché “le equazioni di secondo grado le abbiamo fate, ma le
abbiamo fatte solo con la x” (sc!). E se quest’ultimo pud essere un caso isolato, e come tale
poco sgnificativo, chiunque abbia insegnato a primo ano di una facolta scientifica sa come
da viceversa normde la difficolta da parte di molti sudenti nel’acquisire scioltezza sul fatto
che gano ugudi i due indemi A={pl Z: p & primo} e B={nl Z: n & primo}. Il che in fin da
conti, € indizio delo stesso problema di prima, cioé dd non aver acquisito un concetto cos
fondamentae come I’uso delle |ettere.

I rigore “fuori posto”, introdotto nel momento in cui ancora non S € capito che COSA
S da cercando di trattare rigorosamente, qua € la natura del problema in discussone, porta a
tutti 1 fraintendimenti di cui 9 diceva sopra se non S capisce e non S controlla che cosa 9 da
facendo, non redta dtra strada che passvamente imparare ceti meccanismi 0 certi “trucchi”
che per qualche oscuro motivo portano a prendere 6 a compito, o 18 al’esame. E va anche
detto che gli dudenti hanno dle volte un'enorme abilita ndl’adatars dla Stuazione e nd
cogliere questi meccanismi: il che € certo un bene per la loro sopravvivenza di breve periodo,
manon e molto utile per que che riguarda |’ apprendimento di lungo periodo.

Per non parlare poi dd finto rigore, o del rigore sbagliato, che spesso purtroppo €
usato, in forma magari opprimente e autoritaria, da chi non ha capito cosa sgnifichi rigore e
ritiene magari che il rigore da la facciata, 9a una penndlata di “matematichesg’ con tanti bel
numeri, tanti smboli e tante formule. Per fare un paio di esempi, se 9 deve cdcolare I’ area di
una pizza circolare il cui raggio e di circa 15 cm, e se lo scopo € cepire £ 9 tratta di una
razione pil 0 meno abbondante rispetto a un trancio di pizza quadrato di lato circa 20 cm,

sarebbe insensato usare per p il valore 3,14, quando 3 epiu che sufficiente dle richieste dd
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problema; ancora piu insensato sarebbe usare per p il vaore 3,141592, e sostenere magari
addirittura che “cos ho un risultato pit preciso, perché ho fatto il calcolo pitl rigorosamente’.

Un dtro esempio, ancora piu grave dad punto di viga logico, viene da un testo di
scuola media ), dove I'autore vuole dare una definizione di similitudine, e la vuole
pomposamente dare “con rigore’  (“Definizione dices dmilitudine ...”), anziché cominciare
a chiarire piu 0 meno di che g tratta solo che la definizione asserisce che “una similitudine e
guella trasformazione che manda I’'uno ndl’dtro due triangoli Smili”, mentre prima 9 € detto
che“dicond amili duetriangoli per cui ¢ € unasmilitudine che mandal’ uno ndl’ dtro”.

E va aggiunto che, naturdmente, |'effetto del rigore fuori posto o addirittura sbagliato
e particolarmente pericoloso su persone che non hanno le idee sufficientemente chiare sulle
bas ddla matematica eementare, come spesso accade fra gli insegnanti della scuola
dell’obbligo, che non hanno una formazione maematica adeguata. L’effetto che ne viene e
quello di una spropodtata paura del rigore, e quindi di undternanza di mostruose
complicazioni di cose samplicissme con una totde ingenuita di fronte a qudli che sono
invece davvero i punti ddlicati.

Ma che cosée viceversa il rigore “sano’, e opportuno? Voglio qui rifami a una
citazione di Peano in [9], riportata e ampiamente discussa in [10], dove fra I'dtro 9 mette
I’accento anche proprio su questa “paura del rigor€’: “... chi non conosce bene i fondamenti
d'una parte qualunque della matematica, rimane sempre titubante, e con una esagerata paura
del rigore ... Il rigore matematico € molto semplice. Esso ta ndl’ affermare tutte cose vere e
nd non affermare cose che sgppiamo non vere. Non dta nell’ affermare tutte le verita possihbili:
la scienza, o la veitd, € infinitat Noi non ne conosciamo che una pate finita, e infinitesma
rispetto a tutto. E della scienza che conosciamo, noi dobbiamo insegnare solo quella parte
che € maggiormente utile agli dunni ...Parimenti, ogni dimostrazione esprime una verita di
un atro ordine ... Seladimostrazione e complicata, noi possamo tacere questa verita'.

E per redae sulla paura dd rigore, voglio citare un episodio che mi sembra

paticolarmente dsgnificativo di questo fenomeno; |'episodio riguarda un'dlieva ddla scuola

® E qui ci sarebbe da fare un lungo discorso sui libri di testo. Villani ha fatto qualche anno fa un pregevole
lavoro di analisi di errori presenti nei libri di testo delle scuole superiori ([8]). Nei libri di scuola media, scritti

spesso da persone che non sono laureate in matematica, la situazione € ancora piu grave di quella evidenziatada
Villani nella citata serie di articoli: dalle “immagini di punti fortemente ingranditi”, a punti che “sono allineati

se hanno la stessa direzione”, ai rettangoli “che sono uguali, ma hanno area diversa’ (perché misurata rispetto a
diverse unita di misural). E chiaro che si tratta di un problema estremamente delicato, perché va a scontrarsi con
forti interessi editoriali, tuttavia mi pare che I’'UMI dovrebbe trovare il modo di rivendicare un diritto di

“censurd” sui testi scolastici: € molto triste dover continuare aleggere delle frasi come quelle che ho citato senza
poter intervenire, limitandosi a sperare nel fatto che “tanto i ragazzi di quell’ etanon leggonoi libri”.

Piu matematica per chi insegna matematica

di Maria Dedo

da: La Matematica nella Societa e nella Cultura

Bollettino dell'Unione Matematica Italiana

(8), 4-A, agosto 2001, pp. 247-275. Una copia di questo articolo € disponibile sul sito http://www.quadernoaquadretti.it per gentile concessione degli autori 14


Administrator
Più matematica per chi insegna matematica
di Maria Dedò
da: La Matematica nella Società e nella Cultura
Bollettino dell'Unione Matematica Italiana
(8), 4-A, agosto 2001, pp. 247-275.                         Una copia di questo articolo è disponibile sul sito  http://www.quadernoaquadretti.it per gentile concessione degli autori


di specidizzazione per la classe 59A (scuola media), laureata in biologia, con gia quache
esperienza di insegnamento, brava, interessata, desiderosa di apprendere e di affinare i propri
srumenti culturdi. La richieta che avevo fatto nell’ambito di un corso della scuola era di
giudtificare per iscritto il fatto che, se I'area di quacosa era il doppio dell’area di qualcos dtro
(su un esempio concreto che non ricordo), anche su una piantina in scda le due aree
corrispondenti sarebbero state una doppia dell’ dtra. Questa persona porta uno scritto corretto,
solo che ... le occorrevano due intere pagine di foglio protocollo, e moltissmi conti, e malti
ragionamenti contorti, per arrivare a una giugtificazione. E a un'dtra domanda che richiedeva
di mettere in ordine crescente un certo numero di frazioni (avrebbero potuto essere, ad
esempio, 7/8, 2/3, 15/13, -3/17, 1/5, 26/9, -13/15) la stessa persona risponde sempre
correttamente, ma ... riducendo tutte le frazioni d minimo comun denominatore! L’episodio
non finisce qui: a un colloquio successvo, dove esprimo il mio sgomento dl’idea che le
potesse presentare le cose in questo modo a suoi alievi di scuola media, la reazione € data
“Ma io naturdmente avevo visto che 9 poteva fare in dtro modo, e a loro certamente non lo
avre fatto cos!”. Ho chiesto dlora cosa avevo fatto di mae perché mi tratasse peggio de
suoi dlievi, e la rigpodta € stata: “ma qui pensavo di doverlo fare rigorosamente”. Credo che
guesto sa un esempio sgnificativo delle sorture, circa I'uso e il senso sesso di cosa vual dire
“rigore’, che possono essere causate dalla ingcurezza sul piano dei contenuti, anche da parte
di persone brave e intelligenti, che pero per loro formazione questa sicurezza non hanno.

Allargando un po’ il discorso, vorre richiamare un bel’intervento di Proces su
Matematica e cultura 2000 da titolo ‘Ricerca e insegnamento della matematica: conflitto o
sintess?” ([11]); Proced, dopo un'aticolata andis de conflitti posti tra un livelo sempre
superiore di adrazione nela ricerca e I'esgenza di “trasformare la ricerca in informazione
utilizzebile’, propone una grande dida quela di evitare il rischio di “una spaccatura il cui
risultato potrebbe essere la creazione di una specie di sottomatematica, una specie di rozza
lingua franca da parlare in modo sgrammaticato ma funziond€’, spaccatura che — e mi sembra
qui difficle non essre d’'accordo con Proces — “rappresenterebbe una grande sconfitta
intellettuale’. Le vie che Proces suggerisce d fine di provare a vincere questa fida sono da
un lato quella di “riorientars verso i contenuti e i problemi, piuttosto che verso gli strumenti”,
e ddl'dtro quela di “creare una forte dinamica ndl’insegnamento e una vasta posshilita di
sodteindividudi”

Il contesto in cui Proces Stua la sua andis € quelo ddla didattica universtaria, ma
dcuni principi mi sembra che possano essre molto dmili anche nd  contesto
dell’insegnamento  preuniverstario. Ad esempio, la critica che egli fa a un’introduzione
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troppo precoce a fondamenti della matematica, perché “i fondamenti, se non sono trattati a
momento giusto e con la giuda deicaezza, non fondano nulla’, o dl’introduzione ddle
drutture agebriche in quanto tai, perché “se poi non vengono usate lasciano il tempo che
trovan0” mi sembra che abbia molti punti di contatto con I'andis che abbiamo fatto qui a
livello preunivergtario.

In conclusone, penso che il rigore Sa una (lenta) acquisizione che awviene per tappe
di approssmazioni successive, e per tappe che non s possono forzare. Non S passa con una
cesura brusca ddla maematica informade a una matematica formdizzata, ma piuttosto
occorre individuare, in ciascun contesto, qua € il grado di rigore opportuno per QUEL
contesto.

E, se questo vual dire che anche a livelo di scuola superiore, 0 a livelo universtario,
puo essere opportuno non limitars  esclusvamente a un piano formalizzato (dopotutto,
I'astrazione s domina davvero non quando S resta sul piano adratto, ma solo quando 9 € in
grado di passare da concreto dl’astratto e viceversa, quando s € in grado di esemplificare
I'agtratto e di costruire un moddlo a partire da un esempio concreto), vuol dire perd anche che
il piano desrittivo e informde — a quadunque livedlo § dtui — non deve rinunciare a certi
aetti di rigore. Parlare di matematica a livello descrittivo non deve sgnificare pors sullo
stesso piano della matematica formdizzata, con la sola differenza che ¢ 9 sente autorizzati a
fala un po mduccio e a rinunciare d rigore; cioe a parlare in modo sgrammaticeto, come
dice Proces.

Ad esampio, il fato di non usare un linguaggio “matemetichess” non autorizza a
proporre de circoli viziod logici, ovwwero a confondere la condizione necessxia con la
condizione sufficiente; e neppure a parlare di piani che hanno la faccia di sopra e la faccia di
sotto, neanche s 9 da parlando a bambini 0 comungue in un contesto dove non avrebbe
certo senso precisare la differenza tra il piano e il piano immerso nello spazio tridimensonde.
E neppure s puo parlare dd contare come di una misura della grandezza fisca “numerosta’
(confondendo il continuo col discreto), neanche se (0 forse a maggior ragione quando) Samo
in un contesto in cui non € opportuna una introduzione rigorosa dei numeri redi; in generde

non § & autorizzati adire cose false, e nemmeno adire con leimmagini delle cose false (©).

© E mi dispiace dover constatare che le ellissi con le punte, purtroppo ampiamente diffuse ovunque, e dure a
morire anche ora che i vari software a disposizione permetterebbero, con scarsa fatica, dei disegni corretti, sono
apparse anche sulle pagine di questarivista (BUMI sez.A, aprile 1999, pag.51)!
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Anzi, di piu, quando non 9 pala in “matematichess” dovrebbe esserci un ulteriore
contrallo, ben piu ddicato, su quanto s dice non é sufficiente, infetti, che cio che s dice da
corretto, ma occorre anche evitare che da recepito in modo scorretto (0 perlomeno occorre
minimizzane il rischio). Non basta quindi (come spesso € aufficiente quando S € in un
contesto piu formdizzato) che qudlo che s scrive 0 che s dice da matemaicamente
ineccepibile, ma occorre anche porsd dd punto di viga ddl’interlocutore e provare a
immaginare come una certa frase possa essere recepita con gli dementi di cui I'interlocutore

stesso dispone.

Apprendimento attivo, e insegnamento attivo

Qudlo che io vedo come conseguenza logica di tutte le consderazioni e gli esempi discuss
finora € che la scuola, e quindi anche la ricerca sulla didattica (che trova ndla scuola il suo
fondamentde punto di riferimento) ha in questo momento fortemente bisogno che s torni a
spostare |’ accento sui contentti.

Questa convinzione viene ddla andis che precede, che ho cercato di argomentare e di
aricchire di esempi, ma viene anche ddla convinzione, maturata nella esperienza diretta di
questi ultimi anni, che e proprio questo che la scuola e gli insegnanti ¢ stanno chiedendo in
questo momento.

Negli ultimi anni § € un po’ troppo spodtato I'accento sugli srumenti, € non solo nel
N0 (che gia 9 dicevad dedla maemdica come “srumento”, ma anche proprio sugli
“drumenti” ddl’insegnamento, da sussdi didattici dle schede di vautazione, dagli ipertesti a
internet; tutte cose certo importantissme e preziose, con grandi potenzidita di aricchire la
trasmissone del sgpere, ma tutti “strumenti”; e in quanto tai poco utili se perdiano di vida
gli obiettivi. E fin troppo bande ricordare che se un insegnante non S sente sicuro di cio che
insegna, 0 non ama quelo che insegna, continuera a non essere sicuro (e a trasmettere
indcurezza) e a non divertird (e a trasmettere indifferenza o repulsione), anche se usa i piu
sofidticati sussidi didattici che latecnologiagli offre.

Indipendentemente da quai sano gli srumenti di cui 9 dispone, e che S vogliono e
possono usare, I'inssgnamento continua a reggerd — a mio parere — Ul didogo fra due
persone e quindi quelo che resa un punto centrde e insodituibile € il ruolo ddl’insegnante,
dedla sua preparazione, della sua cultura, ddla sua cepacita di comunicare, ddla sua
disponibilita a metters in gioco. Come resta un punto centrde quelo di aumentare la “voglid
che ha I'insegnante di insegnare vale la pena a questo proposito ricordare che il primo
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“comandamento” del “decaogo” di Polya per I'insegnante e proprio “abbi interesse per la tua
materid’([12]). E va aggiunto che, per bande che possa apparire, non e affato facile per un
insgnante tenere fede a questo “comandamento” nd dilagare di impegni e coinvolgimenti su
mille fronti che lascuola di oggi necessariamente richiede.

Un dtro piano (dltre a qudlo sugli “strumenti”) su cui negli ultimi ani 9 € forse
spostato un po’ troppo I'accento — a scapito del contenuti — € il piano delle cosddette “scienze
dell’educazione’; non c'é adcun dubbio sul fatto che I'insegnante nella scuola di oggi abbia
bisogno, e in misura molto maggiore dell’insegnante nella scuola di 50 anni fa, di conoscenze
che vano d di la ddla materia che insegna, e in particolare di fondamenti di psicologia e
pedagogia. Non penso perd che questo debba voler dire abdicare d piano del contenuti, o
peggio infiocchettarlo con qualche nozione pedagogica: piuttosto, dovremmo cercare nelle
sedi opportune (che oggi potrebbero essere in modo naturdle le Scuole di Specidizzazione
dl'insegnamento e le Facolta di Scienze della Formazione) un rgpporto proficuo con gl
dudios di Scienze ddl’Educazone, in modo che ognuno porti le competenze che gli sono
proprie nd processo di formazione degli insegnanti, senza indebite ddeghe ddl’'una e
dall’ atra parte.

Riprendendo I'articolo di Schoenfeld, e la sua digtinzione, fra gli scopi ddla ricerca
didattica, di uno scopo piu “teorico”, relaivo dl’andis dei process del pensero, e di un dtro
piu “goplicato”, relativo a miglioramento dela qudita ddl’insegnamento, va ossarvato che
Schoenfdd desso € edremamente cauto sulla “automaticitd” di un travaso d piano
“goplicato” de risultati raggiunti sul piano “teorico”: dcuni degli esempi che fa (come quelo
degli studi sul massmo numero di “bit” di informazione che ciascuno di noi pud tenere
contemporaneamente nella memoria in uso) sono a mio awiso dfascinanti, ma cio non
donifica, come egli desso sottolinea, che debbano essere condderati di immediaa e
automatica utilita nell’insegnamento. Forse |o potranno essere in prospettiva, ma quello che
vorrei aggiungere € anche che questo non € e non sara l'unico piano “teorico” che pud
concorrere (sempre con molti liveli di mediazione) d piano “agpplicato” (per restare sulla
terminologia di Schoenfeld). E necessario anche un piano pitl prettamente matematico, che
riguardai contenuti dell’ insegnamento, ed e su questo cheio voglio insstere,

Anche nd finde ddl’aticolo di Artigue trovo una frase che va secondo me meditata; e
precisamente quando |'autrice sogtiene che, mentre vorremmo che la ricerca (didattica) ci
mettesse a digposzione “mezzi facili e piuttosto economici per migliorare le nodre draegie
di insegnamento”, la redta de fatti € che “solo raramente la ricerca ci da prove che, atraverso

addtamenti minimi ed economici, possamo ottenere sodtanziadi miglioramenti. Al contrario,
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la meggior pate de progetti di ricerca, che sono dati dimodrati  efficaci, richiede piu
impegno ed esperienza da parte degli insegnanti e Sgnificativi cambiamenti nelle pratiche’.

Tornando dlora agli insegnanti, e a contenuti, e cercando di esplicitare cosa possa
voler dire “spodare I'accento sui contenuti”, i0 vedo essenzidmente due piani su cui
articolare un intervento da parte nostra su questi problemi.

Il primo e uno Sorzo teorico, che vada ndla direzione di identificare i nucle fondanti
che pensamo irrinuncigbili ndl’inssgnamento preuniverstario, e che cerchi di muovers in
direzione opposta di quello che s é fato finora, cercando quindi di Sfrondare e non di
aggiungere. Non con lo scopo di “diminuire’ il sapere matematico che s chiede dla scuola di
trasmettere a ragazzi, ma con lo scopo di lasciare il massmo spazio dla liberta individude
ddl’insegnante per quel che riguarda le posshili, diverse, aggiunte rispetto a un sapere
minimae

Gli ultimi anni hanno vigo 'UMI curare I'edizione di Syllabus, diretti agli insegnanti,
e perlopit scoraggianti; € chiaro che scegliendo a caso dieci matematici, e chiedendo loro di
compilare un tade Syllabus, ne usciranno dele indicazioni molto diverse. Schemaizzando
(naturamente un po’ troppo ...), I'impressone che ne viene e che finora i curaori de
Syllabus li abbiano fabbricati a partire ddl’unione di queste posshbili diverse indicazioni,
mentre forse ¢ sarebbe bisogno piuttosto di ragionare a partire dala loro intersezione.

E inutle ossessonare gli insegnenti con I'idea che Sa assolutamente necessario
trattare trecento argomenti, quando tutti noi sappiamo che di questi trecento ce ne sarano s e
no tre o quattro che possamo dare per effettivamente acquisti a termine dela scuola, e che
(per queli che continuano gli sudi ne cors di laurea dele Facolta scientifiche) gia la vita
sarebbe piu facile se i mattoni acquisiti fossero una decing, anziché solo tre o quattro (magari
indemeaun po’ di idee chiare sullo spirito di cosavuol dire fare matematica).

E anche questa non & certo un’idea nuova: nella conferenza generde d X Congresso
dedl’'UMI ad Alghero nd '75 ([13]), Modesto Dedo, ponendos il problema di qude
maemdica insegnare, scriveva che “non @ molto importante inserire ne nuovi programmi di
matematica un argomento piuttosto che un dtro; € invece molto importante che un certo
argomento sa svolto bene. E una condizione essenziade perché sia svolto bene € che eso sa
congenide dl'insegnante’ E ancora “i programmi dowrebbero dare soltanto indicazioni di
carattere generde e dovrebbero essere tali da poter essere via via modificati con relaiva
fadlita In particolare S dovrebbero incoraggiare quegli insegnanti che volessero intercaare,

dlo svolgimento del programmi, divagazioni su dtri argomenti ...”

Piu matematica per chi insegna matematica

di Maria Dedo

da: La Matematica nella Societa e nella Cultura

Bollettino dell'Unione Matematica Italiana

(8), 4-A, agosto 2001, pp. 247-275. Una copia di questo articolo € disponibile sul sito http://www.quadernoaquadretti.it per gentile concessione degli autori 19


Administrator
Più matematica per chi insegna matematica
di Maria Dedò
da: La Matematica nella Società e nella Cultura
Bollettino dell'Unione Matematica Italiana
(8), 4-A, agosto 2001, pp. 247-275.                         Una copia di questo articolo è disponibile sul sito  http://www.quadernoaquadretti.it per gentile concessione degli autori


Cerchiamo quindi di trovare la maniera per lasciae agli insegnanti  sufficiente
tranquillita per operare del tagli, e anche sufficiente spazio per viceversa gpprofondire degli
argomenti sulla base ddla semplice motivazione che a loro piacciono di piu di dtri, o per
cogliere e druttare eventuali occasoni che volta a volta s presentano, e che richiedono perd
de tempo (e quindi de tagli su dtri fronti) per essere sviluppate. Dopotutto tutti noi sgppiamo
(e dird piu ddla nostra esperienza di studenti, che dala nostra esperienza di insegnanti) che é
facilissmo distinguere quando un insegnante tratta un argomento che gli piace e quando no.

Ho anche I'impressione che questo sa poi nd concreto quelo che gia fa una larga
fetta di insegnanti, senza bisogno di una “benediziong’ ddl’esterno; perd questo richiede una
scurezza, e un dominio sui contenuti, che non tutti possONo avere, e rispetto d quae c'e da
pate di molti insegnanti una effettiva richieta verso I'Universita E sono i matemdici in
prima persona a dover rispondere a questarichiesta, senza“delegarlo” ad dtri.

Alcuni potranno obiettare che non Sa questa in redta la richiesta dl’Universta da
pate ddla maggioranza degli insegnanti, ma Sa piuttosto una richieta molto piu bande, di
avere “la pappa fatta’ e le lezioni gia pronte e scodellate. Non ¢’e dubbio che ¢i sano dcuni
insegnanti che vogliono solo “la pappa faita’: ma confonderemmo la condizione necessaria
con la condizione sufficiente se, ddl’esempio di ALCUNI insegnanti che chiedono questo,
tirassmo la conclusone che TUTTI dli insegnanti chiedono questo. E non g tratta nemmeno di
fare una battaglia sui numeri per decidere le percentudi dell’una o ddl’'dtra fettar 9 tratta,
piuttosto, di decidere consapevolmente a qudi insegnanti vogliamo rivolgerci. Personamente,
penso che la draegia vincente per un intervento della Universta sulla scuola sa quella di
rivolgers dla fetta di insegnanti piu atenta e consagpevole, che non solo ron vuole la “pappa
fata’, ma viceversa g9 irrita quando le viene somministrata, magari da persone che dd
concreto dell’ esperienza scolagtica non hanno dcuna idea; e che a noi chiede dtro: chiede
chiarezza sui fondamenti, puntuaizzazioni sui contenuti, e spunti che li arricchiscano.

E vengo cos d secondo de due punti in cui dichiaravo piu sopra che s aticola il
bisogno di riportare |'accento sui contenuti: ¢'e bisogno anche di idee, di spunti, di problemi;
d problemi “intdligenti”, ciog riprendendo una definizione di Checcucci  “ricchi  di
interrdlazioni con idee dgnificative’; problemi che riportino il “gudto ddla maematica
eementare’, di cui parla Prodi in [14]; problemi che generino dtri problemi, e che stimolino
la fatesa (di chi impaa, e anche di chi insegnd); che forzino la persona a pensae, a
discutere, a fare da collegamenti. Problemi e gtuazioni ricchi di spunti che diano la
posshilita di “fare matematica’ in modo tivo: fare degli esperimenti, intravedere un filo
comune na risultati di questi esperimenti, formulare delle congetture, cercare di giudificare
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gqueste congetture, provare I'entusasmo della “scoperta’. E fare anche degli errori, perché
I'errore € uno sadio e una tappa naurde nel’impadronirs di un concetto: ma avendo un

retroterra (nel’ambiente circostante) e una Scurezza di fondo (da parte dell’insegnante) che

permetta di non esorcizzare e nascondere I'errore, ma di farne uno strumento di crescita

collettiva, andizzandone |'origine e le cause. Insomma una sorta di “laboratorio”, non
necessariamente identificato come un luogo fisco, ma piuttosto come un modo di pord di
fronte d processo di gpprendimento/insegnamento.

Vorre osservare per inciso (sempre a supporto della tes che da parte del mondo ddla
scuola c'e un'effettiva domanda su questo terreno) che gli ultimi anni hanno vigo un fiorire di
diverse iniziative, ddle mostre a giochi maematici, concepite spesso (anche s non

exlusvamente) a livelo universtario e dirette verso la scuola; 9 tratta di inizigive anche di

cardtere molto diverso fra loro (e un aticolo [15] in via di pubblicazione su questa stessa

riviga s pone I'obiettivo di dare un quadro di qudlo che é gato fatto finora a proposito di
mostre), che perd vanno tutte nela direzione di proporre dla scuola de problemi e degli

spunti; queste esperienze, ndla loro diversta, hanno tutte avuto in comune I'enorme favore

con cui sono dtate accolte ddla “utenza’, spesso ben d di |a delle aspettative di chi le aveva

organizzate. Inizidive di questo genere possono svolgere una funzione nela direzione di

quanto § diceva, e il favore che hanno incontrato lascia pochi dubbi sul fatto che da parte

degli insegnanti ¢i Saunarichiestain questo senso. (7

Non €& ceto una scoperta di oggi il fatto che I'gpprendimento, per essere
goprendimento redle, debba essere ativo: bagta ricordare i belissmi libri di Polya (il gia

citato [12], o anche [17]) e gli scritti di Freudenthd ([18]). Da parte mia voglio anche inserire
come ricordo personde I'eperienza ddla “pdazzind’, a Fisa neé primi ani 70, che io ho
vissuto a miel primi anni di universta La padazzina era un luogo, voluto da Checcucci, con
I”idea che potesse essere un punto di raccolta per persone diverse accomunate dal desiderio di

imparare e insegnare la matematica: noi ¢ andavamo come studenti del corso di Geometria |,

ma c erano anche inssgnanti di scuola, di divers livdli (e una dele convinzioni sottogtanti a

que tentativo era proprio il fato che quaunque discussone o0 ripensamento

aull’insegnamento non dovesse essere confinato nd “segmento” scolastico a cui 9 riferiva,

™ Evale la penaricordare anche che ci sono situazioni al’ estero dove questo fenomeno € ben piu massiccio che
in Italia: faimpressione constatare il successo che hanno avuto in Francia alcuneriviste di contenuto matematico
(al punto che Tangente orasi vendein edicola), ele tirature dei numerosissimi libri di giochi e problemi; come é
notevoleil fatto che dal 1997 il quotidiano Le Monde ospiti unarubrica settimanale di giochi matematici, di cui &
recentemente uscita unaraccolta ([ 16]).
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ma non potesse che avvantaggiars dala comunicazione con dtri contesti); I'idea era quella di
coagulare in questo luogo una raccolta di testi, di modeli, di oggetti ricchi (di contenuti
matematici) ed efficacemente utilizzabili, posshilmente a liveli dives e da interlocutori
diverd, senza nulla togliere dle potenzidita di fantasa e di “riscopertd’; e anche, indeme,
che fosse un luogo dove era piacevole andare (e quindi — perché no? — anche le fragole nd
giardino!).

Spogtandos, e non di poco, nd tempo e ndlo spazio, vde la pena segndare
I'interessante esperimento de seminario dd titolo “Geometry and the imagination”, condotto
nel 1991 da John Conway, Peter Doyle, Jane Gillman e Bill Thurston, presso il Geometry
Center di Minnegpolis S tratta di un esperimento di quindici giorni di “full immerson” ndla
geometrig, diretto a un pubblico vario, che andava da ragazzi di liceo a studenti universtari, a
insegnanti di scuola e di universta Sfogliando le note del seminario ([19]) S puo incontrare
di tutto: dalle bucce di paate (usate per dare un'idea della curvatura) a come fabbricare a
maglia un nedro di Moebius. E le firme dea curatori (e anche qudlo che s legge nelle note
gesse) non lasciano dubbi sul fatto che I'uso ddle bucce di patate o di dtro materide dd
genere non da dao ceto inteso nd senso di un “ammiccamento” per edulcorare
fumettisticamente dcuni  concetti complicati, ma da dato portato avanti con “rigor€’, con
quel rigore sano di cui S parlava prima

Volendo utilizzare strumentalmente questo esempio come un’occasione per tirare le
conclusoni ddle agomentazioni svolte, gli dementi che ce lo fawno apparire (pur
naturamente in un contesto diverso) come un esperimento convincente sono:

La presenza di un ceto numero di matematici qudificati: questo pud certamente non
essre dUfficente a garantire I'efficacia didettica di una data inizistiva, ma dltrettanto
certamente € necessario a garantirne la solidita di impianto teorico e la ricchezza sul piano
dei contenuti.

Un contesto che stimoli una partecipazione éttiva e libera da eccessvi vincoli di tempo e
d “progranma da svolgere’; e che trovi le forme per dimolare anche I'entusasmo
Necessario a una parteci pazione red mente attiva.

Un'enfatizzazione sulla qudita de pensero, e sul livelo di successive approssmazioni
nell’ appropriars di un concetto, piuttosto che sulla quantita e sulla velocita

L’interazione fra caegorie di persone diverse, anche come strumento per vedere uno

stesso argomento da piu punti di vista, e adivers liveli di profondita

Piu matematica per chi insegna matematica

di Maria Dedo

da: La Matematica nella Societa e nella Cultura

Bollettino dell'Unione Matematica Italiana

(8), 4-A, agosto 2001, pp. 247-275. Una copia di questo articolo € disponibile sul sito http://www.quadernoaquadretti.it per gentile concessione degli autori


Administrator
Più matematica per chi insegna matematica
di Maria Dedò
da: La Matematica nella Società e nella Cultura
Bollettino dell'Unione Matematica Italiana
(8), 4-A, agosto 2001, pp. 247-275.                         Una copia di questo articolo è disponibile sul sito  http://www.quadernoaquadretti.it per gentile concessione degli autori


L'accento sui contenuti e sui problemi, piuttosto che sulle tecniche ddla “maematica
come strumento”.
S trata certamente di obiettivi non bandi, ma che possono codtituire un punto di
riferimento per il lavoro che abbiamo di fronte.
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