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La pianificazione e gestione dei fenomeni didattici non avviene a caso; esse sono il risultato di
complessi meccanismi attraverso i quali il “Sapere’ s trasforma in “sapere da insegnare’. La
direzione piu attuale di riflessione in questo campo consiste nella necessita di proporre un curricolo
nel quale I’ obiettivo sia la formazione di alievi competenti in matematica, naturalmente tenendo

conto dello sviluppo ontogenetico™.
Una schematizzazione molto semplificata che riassume |’ attivita docente che parte da un Sapere e
che giunge ala costruzione individuale di un sapere competente, € la seguente:

Sapere

g trasposizione didattica

sapere dainsegnare
la realta dell’ azione didattica
sapere insegnato
la realta dell’ apprendimento
Sapere appreso
costruzione della conoscenza

sapere competente

! sul termine “competenza’, rimando al lungo studio (D’ Amore, 2000a).



Anaogamente, la creazione di un curricolo non pud che seguire la stessa traccia che qui sotto
schematizzo partendo dall’ analogo del Sapere (che € il “curricolo auspicato”) fino all’analogo del
sapere competente (che qui eil “curricolo appreso”):

curricolo auspicato
atto dell’ insegnamento
curricolo che si intende proporre
realta della vita d' aula
curricolo sviluppato
la realta dell’ apprendimento

curricol o appreso?

Le angolazioni secondo le quali si pud sviluppare un curricolo di matematica sono principalmente
queattro:

guella psicologica: e I’ angolazione che tende soprattutto ad evidenziare aspetti aventi a che fare
con I'individualita del comportamento da parte dell’ alievo

guella antropologica: che mette a centro dell’ azione didattica gli esseri umani che ne sono
protagonisti, |"insegnante ed ogni singolo alievo; il concetto che la fa oggigiorno da padrone in
studi di questo genere € quello di “rapporto a sapere” (Chevallard, 1991) con la conseguente
necessaria “istituzionalizzazione del sapere”.

quella didattica, che sembra avere attualmente maggior peso e maggior fortuna; € complessa e
comprende nel suo seno gli aspetti specifici e pit generali®.

guella epistemologica: molti docenti e molti studiosi sorvolano su di essa, senza darle il ruolo
centrale che, amio avviso, invece, merita

Quel che segue e dungque uno sguardo sommario alla concezione epistemologicadel curricolo:

Logicismo Formalismo I ntuizionismo Cogtruttivismo
Cosela Strutturalogica | Gioco ssimbolico |Successionedi atti | Costruzione di concetti
matematica? puri di intuizione personali basata
sull’assimilazione e
|’ accomodamento

2 Un esempio del rapporto tracurricolo sviluppato e curricolo appreso. Siamo in |11 elementare; I’allievo ha capito che
per eseguire le sottrazioni in colonna deve sottrarre, da destra verso sinistra ordinatamente, “il piu piccolo dal piu
grande” . E dunque, comportandosi con estrema coerenzarispetto aquel che haappreso e, coerentemente con il compito
proposto dall’ insegnante, esegue:

27- 38- 23- 89-
16= 15= 16= 36=
1 23 13 53

® Trai primi: latrasposizione didattica, I'ingegneria didattica, |a teoria delle situazioni, |a teoria degli ostacoli. Trai
secondi: le relazioni insegnante - alievo, e problematiche dell’ individualizzazione nell’ azione docente, le modalita di
gestione dell’ azione didattica, le modalita personali specifiche di rispostadi fronte alla proposta didattica.



Che cosa Evidenziarele |Evidenziaregli |Proporre catene Proporre immagini e
significa strutturedella | aspetti sintattici | significative di atti | modelli sempre piu
insegnare? | matematica di combinazione |di intuizione adeguati di esperienze
del segni formali tratte dal reale
Comes Assimilandone | Imparando a Concatenandoin Assimilando e
apprendela |inquache “giocare” coni  |manierapersonale | accomodando
matematica? |modo le simboli eleloro |atti intuitivi puri successioni di immagini
strutture combinazioni e modelli
logiche sintattiche, ma
finendo coniil
vederne modelli
(semantica)
Checosas |Lacapacitadi |Lacapacitadi Lacapacitadi La capacitadi
vauta? riconoscere dominare la organizzare assimilare; la capacita di
strutture sintassi; la successioni di atti accomodare; la capacita
analoghe o capacita di puri concatenandoli | di adattamento
identichein interpretare
Situazioni modelli
diverse
Comes Fatto negativo | Fatto negativo Fatto negativo che | Fatto emblematico che
considera checostringea |checostringea |denunciaun“salto” | denunciaun malessere
I’ errore? rivedere rivederela scorretto nella cognitivo che dipende da
I’organizzazion | sintassi successione una mancata
elogicadelle concettuale assimilazione o dauno
strutture scorretto
accomodamento
Qual éil Adeguare la Imparare a Migliorare e Costruirsi personamente
compito propriastruttura | riconoscerese  |raffinare lapropria | concetti, nella speranza
dell’alievo? | mentale a certe sensibilitanella che siano, prima o poi,
guellalogica combinazioni creazione di atti puri | adeguati aquelli attesi o
proposta; sintattiche sono | di intuizione condivisi
imparare a permesse o no; se
ragionare e possibile,
secondo visioni | riconoscere
strutturali modelli
(semantica)
Qual eil Proporre ed Insistere sulla Predisporre esempi | Creare una successione
compitodel |illustrare sintassi del di sequenze di atti di immagini e modelli di
docente? Situazioni “linguaggio” di intuizione che concetti che costringano
strutturali simbolico spingano lo studente a costruirsi
all’ autonomia conoscenza
Quae Esempi anche | Esercizi anche |Attivitalogiche Creare successioni
metodologia |pre- disegnati | ripetitivi; opportune, ciascuna
usail da“esperti” “problemi” ches delle quali porti a
docente? risolvono conflitti cognitivi
applicando
regole

Teorierealiste e teorie pragmatiche: un contributo ad una visione epistemol ogica
del curricolo di matematica




Nelle teorie realiste il significato € «una relazione convenzionale tra segni ed entita concrete o
ideali che esistono indipendentemente dai segni linguistici; di conseguenza suppongono un realismo
concettuale» (Godino, Batanero, 1994).

Dal punto di vista che a noi qui preme di piu, se andiamo ad applicare i supposti ontologici della
semantica redlista alla matematica, se ne trae necessariamente una visione platonica degli oggetti
matematici: in nozioni, strutture etc. hanno una reale esistenza che non dipende dall’ essere
umano, in quanto sono appartenenti ad un dominio ideale; “conoscere” da un punto di vista
matematico significa scoprire enti (pre-esistenti) e loro relazioni (pre-determinate) in tale dominio*.
Nelle teorie pragmatiche |le espressioni linguistiche hanno significati diversi a seconda del contesto
in cui S usano e quindi risulta impossibile ogni osservazioni scientifica precostituita in quanto
I’unica analisi possibile & “personale’ o soggettiva, comungue circostanziata e non generalizzabile.
Non s puo far altro che esaminarne i divers “usi”: I'insieme degli “usi” determina infatti il
significato degli oggetti®. Di fatto, gli oggetti matematici ed il significato di tali oggetti dipendono
dai problemi che in matematicasi affrontano e dai processi dellaloro risoluzione.

Tendenze auspicabili nel curricolo

fare meno fare piu
lezioni frontali - guidaallamotivazione
lavoro affidato - lavoro di gruppo
nell’insegnament individualmente - applicazioni quotidiane
0 - lavoro senza contesto - motivazione
lavoro astratto - modellizazione del e connessioni
temi tradizionali conil reale
ricorso a situazioni - temi attuali
didattiche - ricorso asituazioni a-didattiche
memorizzazione temporanea - comprensione duratura
- informazioni “chiuse’ 0 - scopertaericerca
nell” apprendimen finite . ativita aperte
to . attivitachiuse - problemi compless
esercizi di routine - uso di linguaggi divers
simbolismo matematico - visudizzazione
trattamento formale - ritmo personalizzato
ritmo uniforme
valutazione di algoritmi - vautazione di ragionamento
nella valutazione . valutazione quantitativa . valutazione qualitativa
valutazione di ignoranze o di - valutazione formativa
mancati apprendimenti

* Ed & pure ovvio che tale visione comporta un assol utismo della conoscenza matematica in quanto sistemadi verita
sicure, eterne, non modificabili dall’ esperienzaumana, dato che sono ad esse precedenti o, almeno, ad esse estranee eda
esse indipendenti.

® Si riconoscono qui le posizioni del Wittgenstein delle Ricer che fil osofiche, quando ammette che la significativita di
una parola dipende dalla sua funzione in un “gioco linguistico”, dato che in esso ha un modo di ‘uso’ ed un fine
concreto per il quale essa € stata appunto usata: la parola, dunque, non hadi per sé un significato, e tuttavia pud essere o
finisce con I’ essere significativa. Gli oggetti matematici sono dunque simboli di unita culturai che emergono da un
sistema di utilizzazioni che caratterizzano le pragmatiche umane (o, almeno, di gruppi omogenei di individui) e che s
modificano continuamente nel tempo, anche a seconda dei bisogni.



Tra le funzioni per cosi dire “storiche” del curricolo, c'e poi quella di definire gli obiettivi
dell’ azione didattica. Nella sua formulazione pit ingenua e diffusa, questa definizione parla degli
obiettivi che lo studente deve raggiungere. Ma la critica internazionale ha radicalmente modificato
guesto modo d'intendere le cose, puntando |’ attenzione su tre “direzioni” diverse degli obbiettivi
definibili all’interno del curricolo, a seconda di chi ne e il destinatario. Vediamo amo’ di esempio,
qualche indicazione in proposito.

Per I’ allievo:

o potenziare la capacita di pensiero a partire da situazioni di aula nelle quali si possa: determinare
o0 andlizzare fatti, stabilire relazioni, dedurre conseguenze; potenziare le capacita di
ragionamento e di azione;

o promuovere |’ espressione e lacomunicazione di fatti inerenti |la matematica;

o riconoscere analogie, regolarita, differenze,...;

o incentivare!’uso di schemi;

o favorirelacapacitadi risolvere problemi di qualsiasi tipo;

o sviluppare la capacita di lavoro scientifico anche nei suoi risvolti quotidiani, artigianali,
artistici,...;

o favorire la capacita di descrivere fenomeni sociali e naturali in termini di modelli matematici

adeguati ale competenze ed dl’etd; avviare all’uso predittivo dei fenomeni, grazie alle
competenze matematiche; saper usare i dati a disposizione e sapere quali dati cercare;
o favorirelacapacitadi congetturare, argomentare, dimostrare, definire, ...

Per I'insegnante:

o fare in modo che ogni allievo partecipi attivamente alla costruzione della propria conoscenza,
trattando una matematica accessibile a tutti ed interessante per ciascuno e facendo in modo che
la matematica praticata a scuola cessi di essere un fattore di discriminazione;

o stimolare il lavoro cooperativo, |’azione critica, la partecipazione, la collaborazione, la
discussione, ladifesa delle proprie ideg;

o dare il giusto rilievo agli aspetti formali della matematica, senza eccess né in un senso né
nell’ atro;

o incorporare |I’uso della tecnologia nel processo di insegnamento della matematica, naturalmente
tenuto conto del livello dei propri studenti, data la necessita di centrare I’ educazione matematica
nello sviluppo delle capacita produttive e come generatrice di iniziative nella risoluzione di
problemi.

Per I’amministrazione

o procurare i mezzi e le condizioni necessari affinché il compito del docente s possa realizzare
raggiungendo tutti gli obiettivi;

o fare in modo che in ogni Istituto scolastico sia realmente possibile articolare I'insegnamento
della matematica con i necessari strumenti pedagogici.

Il contenuto di un curricolo

Che cosa contiene un curriculum, concretamente? A nostro avviso almeno i seguenti fatti (Alsing,
2000; Gofii, 2000):
Temi di matematicaintesi come contenuti (contenuti irrinunciabili, nodi concettuali).
Suggerimenti metodologici (es. situazioni a-didattiche).
Indicatori attes ed effettivi dell’evoluzione del linguaggio della matematica, da parte del
docente, da parte dell’ alievo.



Us de linguaggio della matematica in aula (discussione tra compagni, per es. per la
validazione)®.

Strategie e procedure; algoritmi, risoluzione di problemi; esempi di problemi.

Divers aspetti della comunicazione matematica come necessita di scambio: definizione,
congettura, prova, argomentazione, dimostrazione...”

Uso concreto della matematica nella vita reale esterna alla scuola; a questa implicita domanda,
occorre dare risposta, |’ abbiamo piu volte affermato.

Storia: occorre sfatare il mito che la matematica sia un prodotto stantio eterno atemporale, ma
bisogna dare invece la certezza che s tratta di una disciplina in continua evoluzione, anche
ricorrendo alla sua storia, il che ha fascino notevole sulla maggior parte degli studenti e
restituisce alla matematica quella umanita altrimenti perduta.

La valutazione nell’ apprendimento della matematica

Durante I'incontro internazionade ICMI Study de 1991 (Grugnetti, 1994) e dtata stabilita la
seguente definizione internazi onale, che faccio mia:
assessment deve essere usato per fare riferimento ai risultati dell’ insegnamento, qualche cosa
cheriflette le performances degli studenti, presi individualmente o in gruppo
evaluation deve essere usato come |’azione che, traendo spunto dalle informazioni su tdli
performances, deve permettere di farsi del giudizi circa i programmi di studio, i curricoli e
I efficacia dell’ azione degli insegnanti.

Una distinzione pedagogica ha avuto fortuna, quella che concerne la distinzione tra valutazione
“formativa’, “sommativa’ e “valutativa’®,

Quando un insegnante entra in contatto con i risultati della ricerca in Didattica della matematica,
fatalmente i suoi atteggiamenti radicamente CAMBIANO. L’insegnante non pud piu ignorare
guesta sua nuova competenza; vede, riconosce nel comportamento dei propri studenti in aula e nel
proprio agire professionale, la confermadi quei risultati e di conseguenza la propria interpretazione
delle condotte subisce una modifica:

® Quello del linguaggio di scambio comunicativo tra pari, € un temaimportante, sempre piti oggetto di studio da parte
della didattica. Una situazione di validazione, nella quale un alievo che ha effettuato una costruzione personale la
difende dall’ attacco verbale di uno “scettico”, sembra avere molta piu efficacia didattica per I intero gruppo classe che
non una dotta spiegazione frontal e effettuata da parte dell’ insegnante (Maier, 1998).
" Qui @importante notare che le forme del comunicare sono varie e molteplici, ciascunariccadi senso edi profondita.
Le ricerche mostrano che la dimostrazione in aula € figlia dell’argomentazione (Duval, 1998) e dungue € inutile o
dannoso anticipare modalita che non siano condivise ed accettate, molto meglio € legare modalita comunicative alle
effettive esigenze degli studenti.
8 |_a“valutazione formativa’ prende in esame la realizzazione di un allievo rispetto ai suoi obiettivi cognitivi, in modo
da favorirla sulla base dei risultati; vi si include, solitamente, anche una “vautazione diagnostica’ nella quale sono
identificate le difficolta dell’individuo, sia per quanto concerne I'apprendimento, sia per quanto concerne le
manchevolezze di comprensione; la“valutazione sommativa’ misura e riassume le realizzazioni di ogni alievo in modo
sistematico; essasi riduce spesso ad un aggettivo, un numero, ed € destinatanon solo allo studente ed all’ insegnante, ma
pure all’esterno, ala famiglia, al’istituzione scolastica; la “valutazione valutativa’ (che in italiano sembra una
ripetizione, ma che in inglese ¢ detta “evaluative assessment”) comprende una valutazione ed un rapporto sul lavoro
dell’insegnante, sulla scuola, su un manuale, sul curricolo 0 su un suo segmento...; quest’ ultima ha storicamente
almeno le quattro funzioni seguenti (Cardinet, 1983):

o effettuare un bilancio su quel che lo studente € in grado di fare ad un certo momento del processo di

insegnamento - apprendimento
0 guidarelasuccessivafase dell’ apprendimento sullabase del bilancio precedente (siaper quanto concernei
contenuti, siaper quanto concerne le metodologie)
o scoprirele cause delle difficoltadello studente
0 incoraggiareil successo dello studente, alo scopo di trovareil modo per favorire lasuariuscita.



competenza acquisita, da parte del docente, sui risultati dellaricercain didattica
della matematica

conseguente influenza sugli atteggiamenti degli insegnanti:

che cosa cambia?

curricolo compiti esigenze attese valutazione

Questa modifica riguarda la valutazione.

- lavalutazione del lavoro fatto dallo studente:
I"insegnante informato dei risultati della ricerca in didattica guarda con occhio diverso, piu
analitico, critico, osservativo, a lavoro di costruzione della conoscenza di ciascuno dei propri
alievi; perfino la valutazione piu banale, intesa come misurazione di conoscenza, come “voto”
dadare allo studente sulla base di risultato ed impegno, ne risente parecchio;
lavalutazione del proprio lavoro fatto in aula:
conformemente a risultati di apprendimento ottenuti dai propri alievi, I'insegnante informato
del risultati della ricerca in didattica € in grado di analizzare criticamente il proprio operato
al’interno dell’ aula, ridisegnando le proprie strategie metodologiche e le proprie scelte;
la valutazione del curricolo:
I’'insegnante informato dellaricercain didattica & in grado di ripensare allo sviluppo curricolare
in ogni suo aspetto, facendos carico in prima persona di una critica a tale sviluppo e creando
condizioni costruttive opportune per una seria e talvolta profonda modifica.

valutazionede
lavoro fatto dagli

studenti

valutazione del lavoro
fattoin aula

dall’insegnante

valutazione ddl
curricolo

Perché s valuta e che cosa s valuta ?



S valuta per prendere decisioni circa il contenuto (trasposizione didattica) e circa la
metodologia del lavoro in aula (ingegneria didattica)®.
Si valuta per prendere decisioni circal’ ambiente di classe. In un’ipotesi costruttivista, € dato per
certo che I'implicazione personale € il primo passo verso la costruzione di una conoscenza,
verso |’ apprendimento; dunque valutare se questo € stato raggiunto € un passo di straordinaria
importanza. Ne deriva di conseguenza che I’ambiente dominante in aula € fondamentale. Ne
risulta che & importante che vi sia, per cosi dire, in prima istanza, fiducia nell’azione
dell’insegnante™.

Si valuta per comunicare agli alievi quel che & importante. Gli alievi sono capaci di, ed anzi

assai abili nel, riconoscere quel che I'insegnante implicitamente considera come importante; per

esempio, se di fronte ad un lavoro scritto |’ insegnante rivede il processo seguito dall’ allievo solo
guando la risposta finale data non € corretta per trovare I’ errore, implicitamente sta insegnando
cheil processo é di secondariaimportanza rispetto al risultato (cioe a prodotto).

Si valuta per dare un voto.

E I’ ultima delle ragioni per le quali valutare, ma certo la pitl diffusa. Gli alievi devono invece

avere ben chiaro che valutare non & sinonimo di dare un voto. Quando s da un voto, s deve

tenere presente che:

o eposshbilel’uso di divers strumenti e tecniche;

o e possibile che il lavoro dell’alievo sia diverso da quello usuale, quando egli sa che tale
lavoro serve per ricevere un voto; e tuttavia gli allievi devono sapere preventivamente che
un certo lavoro che stanno per eseguire sara oggetto di votazione;

O Occorre usare sempre un sistema di votazione che tenga in conto tanto il processo quanto il
prodotto.

Come s valuta

Elenco qui di seguito rapidamente acuni de metodi e criteri di valutazione in matematica
attualmente pit in uso e piu conosciuti tra gli insegnanti. Partiamo con la valutazione tesa a “dare
un voto”, nel senso di “orientare lo studente verso una maggior consapevolezza e profondita del suo
apprendimento”.

Osservare e chiedere spiegazioni:

mentre |'allievo sta redlizzando qualche attivita a carattere matematico, lo s vauta
osservandolo e chiedendogli spiegazioni su cio che sta facendo; cid non solo da all’insegnante
inforjgnazioni sulle abilitd, ma anche sui processs mentali messi in atto, sugli atteggiamenti e le
idee™.

° A partire dai dati che si sono raccolti grazie ad osservazioni nell’ aula (fatti che descrivono gli allievi duranteil loro
lavoro matematico) e grazie al’analisi dei risultati dei compiti (intesi in generale: i “classici” scritti o orali, maanche
altreattivita), si possono identificare punti forti e punti deboli dei singoli alievi (questo dipendein gran parte dal tipo di
strumento di valutazione che si adotta) e cosi decideredi conseguenzaper le scelterel ative allatrasposizione didatticae
per una determinataingegneria didattica, adeguate alle necessitadei singoli componenti il gruppo classe.

% Domande come: Gli alievi si rendono conto che all’insegnante piace insegnare matematica?, La risoluzione dei
problemi e la scoperta sono parte fondamentale delle abitudini di classe?, Gli allievi hanno I’ opportunitadi esplorare e
di sperimentare senza ricevere una votazione?, Si tiene in considerazione qualche cosain piti che non la solarisposta
corretta?,... assumono importanza strategica nellaformazione del corretto ambiente.
! Esempio di una efficace attivitd messain praticain unal mediain Italiaed in unaclasse di VI grado in Colombia, per
valutare le modalita di ragionamento di ciascun alievo (le sollecitazioni erano solo orali). Stimolo: «Sappiamo che la
somma di 5 numeri diversi di 2 cifre € minore di 100. Consideriamo ciascuna delle seguenti affermazione ed
analizziamo se ciascuna di esse € necessariamente vera, necessariamente falsa 0 solo possibilmente tali:

1. Tuttii 5numeri sono minori di 20
2. Unodei 5 numeri € maggiore di 60
3. Se4dei 5numeri sono maggiori di 20 eil quinto & minore di 20
4. Se2dei 5numeri sono minori di 20, almeno uno € maggioredi 20



Raccogliere dati valorativi dati dagli allievi attraverso attivita diverse scritte:

inventari, costruzione di cartelle, interventi sui quaderni, su manifesti ecc. Tutto cio da
informazioni su quel che ogni singolo allievo pensa nei riguardi della matematica, di come s
sente quando lavorain matematica, di quali strumenti mettein atto nel fare matematica'.

Si puo anche procedere in modo piu diretto con domande opportune, cui pero gli alievi devono
rispondere per iscritto, domande come: Che impressione ti ha dato il problema appenalo hal letto?,
Ti ha interessato?, Come ti senti quando devi lavorare su un problema? E come con esercizi che
coinvolgono numeri decimali?, Hai sentito qualche volta la necessita di abbandonare il lavoro,
mentre stavi risolvendo un problema?, Per risolvere questo problema, preferisci lavorare da solo o
in gruppo’>13
Dar vaore a lavoro matematico degli allievi privilegiando il processo piu che il prodotto
(risultato), dando punti (voti) a ciascuno del passi nel processo di risoluzione dei problemi, una
volta stabilito e reso palese |o strumento valorativo. Cosi, nel dare valore ai processi, possiamo
valutare le differenti strategie che usano gli alievi per risolvere un esercizio; possianmo
conoscere il grado di comprensione chiedendo loro che spieghino il proprio ragionamento per
iscritto o oralmente, e confrontando il proprio processo con quello di un compagno™.

Ladiscussionein aula
TaIe tecnica didattica, grazie agli studi di Bartolini Bussi (1989a, b; 1991a, b), s e rivelata
efficacissmain aula, tanto che oggi € modalita piuttosto diffusa; essa s presta bene, pero, anche per
la valutazione dei singoli studenti. Nei loro interventi, gli studenti che accettano ruoli attivi nella
discussione in aula, difendono principi ed idee, rivelandoli dunque apertamente e rendendo piuttosto
facile laloro individuazione da parte dell’insegnante™.

Sei 5 numeri sono diversi, aloralasommadei 5 numeri & maggiore o uguale a 60».

12 Per esempio, sono strumento formidabile aquesto proposito i TEPs (D’ Amore, Maier, 2002): essi si sono rivelati, a
detta degli stessi insegnanti che li hanno dapprima conosciuti e poi utilizzati, degli strumenti formidabili per la
valutazione.

13 Altro lavoro che si presta alla valutazione, molto diffuso nei Paesi di lingua spagnola (dunque Spagna ed America
Latina) sono gli informes (di solito adeguati a studenti di scuola secondaria); si tratta di quanto segue. Ogni giorno,
al’inizio dell’ oradi matematica, I'insegnante affida ad uno studente della classe la responsabilita di tenere una sorta di
diario commentato di quel che succedera durante I’ ora che stainiziando, descrivendo non solo quel checoncretamente
succede, male opinioni espresse, gli atteggiamenti del compagni, le domande e |e proprie opinioni; |o studente ha poi
tempo, a casa, di rileggere il proprio informe e di correggerlo, modificarlo. | primi minuti dell’ ora della lezione
successiva (uno o piu giorni dopo) sono dedicati alla lettura comune ed al commento, da parte di tutti i compagni e
dell’insegnante, del testo redatto: il tale studente ha davvero detto quanto dichiarato nell’informe?, s ritrova in quanto
scritto ndl diario?; I’insegnante ha davvero insegnato quello che appare scritto?; qual € stata davvero la domanda del

tale altro studente?; e cosi via. L’ apparente perditadi tempo, in ogni modo non oltre 10 minuti per accordo esplicito, in
redta svanisce di fronte al continuo cambio di responsabilita ed all’ attenzione che si € costretti a porre su quel che
davvero succedein aula.

14 Esempio di attivita efficacemente svolta in una | media in Itaia e in una di grado VI in Colombia. Stimolo:

«lmmaginiamo che a, b e ¢ rappresentino numeri naturali nessuno dei quali sia zero; inoltre sia a>b>c. Come si pud

classificare ciascuna delle seguenti frazioni: & B bab C’)» Il comportamento degli allievi s rivela estremamente
b'c'c’a’a

vario: la maggior parte sceglie valori di a, b, ¢ e fa tentativi. Nel processo messo in atto, s rilevano facilmente
concezioni dei singoli alievi sullefrazioni e, pit in generale, sulla matematica.

1% Come dice molto bene Zan (1996), lo studente positivo, quello che di solito riesce, sembratrarre maggior vantaggio
dall’analisi dell’insegnante ed € disponibile a mettersi in discussione; 1o studente in difficolta in genere non cerca di
sostenere la propria tesi perché non si assume la responsabilita dell’ apprendimento, e quindi dei propri processi di
pensiero e dell’ errore: & disponibilissimo a cambiare la propriarispostaa minimo cenno dell’insegnante, a differenza
dello studente “positivo”; il problema & che per lo studente che non s assume |la responsabilita dell’ apprendimento e
chein particolare risponde a caso o0 comunque senza convinzione; lacorrezione dell’ insegnante non puod essereincisiva:
si limitaafar modificare unarisposta e non un processo di pensiero.



Provetradizionali:
interrogazioni, compiti in classe, tests di vario tipo. Anch’esse, se ben utilizzate, e soprattutto se
rientrano come una delle categorie al’interno di una vasta gamma di prove di valutazione, sono una
fonte per raccogliere informazioni; basta pensarle ed attuarle con intelligenza, secondo uno scopo
preciso dichiarato.

Tramite le ecniche di valutazione degli dlievi, I'insegnante riceve informazioni chiarissime circa
I'efficacia della propria azione didattica in aula e dunque sia sui contenuti trattati, sia sulla
metodologia; I'insegnante trae inoltre informazioni sull’ambiente di classe; ha la possibilita, specie
con le prove diciamo cosi non tradizionali, di comunicare anche in modo esplicito che cosa é
importante e che cosa no, in matematica, per esempio quando non s privilegia il prodotto rispetto a
processo.

Tutto cio da al’insegnante le informazioni necessarie alla continua riflessione critica sul curricolo
(che comprende, infatti, tutte queste componenti: Fandifio Pinilla, 2002a):

valutazione dell’ alievo

da oggettive
informazioni valutative su

v v v v v

trasposizione ingegneria  ambiente concezioni concezioni
didattica didattica di classe dell’ insegnante dello studente
con
conseguente L

autoriflessioni sulle concezioni dello
stesso insegnante

revisione continua

del curricolo

Le funzioni della valutazione e le loro caratteristiche

funzione descrizioni car atteristiche
sociale | autoed | obiettivita della conoscenza matematica e uso di modelli
orientazione per gli | derivati da questa conoscenza
(Howson, studenti I controlli sul sistema d’insegnamento e sulla sua gestione
MéellinOlsen, || soddisfarele | stabilire criteri per la differenziazione sociale degli
1986) domande sociali individui

I funzione informatrice
| creazione di aspettative per eccellerein aula

etico -politica || revisione costante || I’ errore € legittimo, dato che é visto come unaviadi
| posturacriticae | accesso allaconoscenza
aspetto critico | aperta | attenzione ai processi

I lostudenteepiu || si daimportanza alaformazione globale dello studente




(Skovmose, importante della ! s cercadi andare verso una omogeneita culturale
1994; Eliott, disciplina | Ci s apreatutti coloro che vogliono intervenire
1990; Schon, I la conoscenza scientifica é vista criticamente
1991) | 8 esige una pianificazione critica e riflessiva
I s chiede unariflessione critica anche sulla pratica docente
pedagogica | regolazionee | accettare modifiche nel tematrattato
controllo del I informazioni sulle esperienze
(Rico, 1990) | processo di I informazione su abitudini, aspettative e concezioni
apprendimento | gestione della pianificazione
| Sueinterazioni | adeguamento della disciplina allo studente
con altri aspetti I riconoscimento delle difficolta e loro presain esame
professionale || carattereriflessivo|, realizzazione concretaper quanto concerne I’ adeguamento
| compiereun di cui sopra
(Giménez et doveredi controllo || utilita come strumento di progresso
a., 1997) edi giudizio ! analisi di compiti: identificare abilita, regolare processi,
intervenire nella pianificazione, influire sulla scelta delle
decisioni...
! significativita della valutazione mediante la scelta delle
modalita
| promozione di autonomiae di autoregolazione (compresi
qui gli aspetti metacognitivi)
contesti:
classe
scuola

sistema scolare

esigenze della valutazione <

variabili:
didattiche
psicologiche

interazione sociae

tappe del processo di valutazione:
organizzazione
sceltadegli obiettivi
presentazione degli obiettivi

- osservazionein aula
trattamento delle osservazioni
valorazione
utilizzazione delle osservazioni




riproducibilita e validita

esigenze della valutazione :> significativita

informazioni e pertinenza

Criteri associati a contenuti matematici

Poniamoci ora in una situazione criteriale e vediamo che relazione ¢’ e tra questa ed i contenuti della
matematica.
Per prima cosa, si potrebbe dire chei criteri associati ai contenuti, in genere, potrebbero essere cosi
classificati:
criteri di realizzazione
criteri di risultato
criteri di comprensione,
dando dunque gia una primaideadi ripartizione di modalita di lettura valutativa.
A seconda poi del compito assegnato
(per esempio, espressain verbi:
eseguire
provare
elaborare
risolvere),
S possono cominciare ad elaborare frasi per esprimere criteri che tengano conto dell’ ambito e del
compito.
Owviamente non sl possono dimenticare le componenti del linguaggio e della comunicazione
(per esempio, semprein verbi:
spiegare
giustificare
argomentare
dimostrare).
Né si possono passare sotto silenzio i risultati ottenuti
(per esempio:
secondo la competenza: essere capacedi...
secondo |’ accettazione: riconoscere...
secondo la comprensione: identificare, sapere, comprendere, enunciare, mettere in relazione, ...).



A questo punto, ci sono tutti gli ingredienti per costruire criteri a seconda degli obiettivi cognitivi
che s desideraraggiungere.

Facciamo un esempio da scuola media.

Supponiamo che il compito sia

«Usareil teoremadi Pitagora per calcolare |’ area laterale di una piramide retta a base quadrangolare

regolare, unavolta assegnati come dati le misure del lato di base e dello spigolo laterale».

Criteri associati ai contenuti:
criteri di realizzazione: essere capace di realizzare un progetto di compito; puo consistere
nel realizzare un disegno appropriato alla situazione, ma anche nel progettare il comportamento
daseguire per giungere alarisoluzione; saper argomentare, giustificando le scelte effettuate;
criteri di risultato: saper condurre la risoluzione secondo un comportamento logico, giungendo
alla risposta adeguata; saper dimostrare che la via scelta € la pit economica o la piu idoneg;
riconoscere che il risultato dipende dal teorema di Pitagora applicato ad altre situazioni, per
esempio atriangoli nella geometria piang;
criteri di comprensione: saper mostrare, attraverso il progetto precedente, che il problema é stato
compreso; da cio dedurre che si sa usare il teorema di Pitagora nella situazione detta; saper
esporre il risultato ottenuto, comunicandolo a compagni che non |o hanno prodotto; mettere in
relazioneil risultato ottenuto in questa situazi one con altri in situazioni diverse.

Si noti che, nella precedente redazione, tenendo conto della tipologia del compito, S sono usati i
verbi ritenuti piu significativi ed idonei, cosi come era stato richiesto nella presentazione teorica.

Caratteristiche di un’innovazione nella valutazione in matematica

Che cosa, dunque, costituisce, in questi primi anni 2000, una innovazione nella vautazione in
matematica?

Rispondero facendo un brevissmo elenco delle condizioni che sembrano oggi determinare il senso
che ha I'innovazione nella valutazione; 1o fard per punti, cercando di riutilizzare piu 0 meno gli
stessi termini finora introdotti, anche se in forma molto piu abbreviata, per dare maggiore unita
all’ esposizione.

Le caratteristiche principali di un’innovazione nella valutazione in un processo sistemico di
insegnamento — apprendimento della matematica, desunte dai lavori di ricerca, sono le seguenti.

Un’'accurata selezione e descrizione esplicita di criteri e obiettivi, riferiti a contenuti, in un
modello critico — orientativo. In esso, la matematica e vista come costruzione significativa; la
lista dei contenuti non e statica, ma ampiamente dinamica; |’ obiettivo € visto come un modo di
apprendere; la conoscenza raggiunta non € statica, ma ampiamente dinamica; deve essere
inclusa la valorazione del progressi anche locali dei singoli allievi (Baldacci, 1993);
I’ elaborazione delle attivita deve essere una conseguenza del processo o almeno relazionarsi con
essa e non viceversa essere fissata a priori in modo definitivo.

Lavalutazione € vista come complessa e multidimensionale.

La valutazione non e ristretta ad un punto o ad una certa azione, ma é attuata lungo tutto |’arco
del processo di insegnamento - apprendimento, dato che e vista essa stessa come parte
integrante di tale processo. La valutazione dunque é continua e globale.

La valutazione é adeguata alo studente valutato e tiene conto delle diversita. Vautare significa
anche riconoscere ed accettare le caratteristiche individuali. L’ adeguatezza e I’ attenzione per le
diversitasi estendono ariferimenti allavalutazione del curricolo e del lavoro dell’insegnante.



La valutazione comporta lo sviluppo di abilita di tipo comunicativo. Essa favorisce
I’acquisizione di competenze anche di tipo strutturale. Lo studente potra sviluppare concetti,

procedimenti, atteggiamenti e strutture migliori, nella misura in cui S basino su schemi non
fissi, in modo che tutto sia applicabile in modo indipendente dalle singole situazioni; da questo
punto di vista ho parlato di “competenze strutturali”.

La conoscenza acquisita deve avere un alto grado di applicabilita non solo endogena, ma anche
esogena. Non solo, ma lo studente deve riconoscere cio e saperlo esprimere attraverso
opportune situazioni: deve avere la sensazione che la conoscenza acquisita influenza la sua
competenza che risulta spendibile e valutabile.

Che cosa succede nel processo, come viene dapprima analizzato e poi registrato il livello di

gualita della evoluzione conoscitiva? Di questo punto si occupa il “controllo”. 1l controllo
interviene, anche se sembra paradossale, in via previa, a momento di progettare il curricolo o,
almeno, la parte progettuale specifica della valutazione; ma & sempre presente per giungere ad
una riprogettazione costante, per articolare forme di regolazione e di autoregolazione. Proprio
gueste sono le caratteristiche che individuano un sistema aperto rispetto ad uno chiuso. Cio
comporta attivita di tipo diverso dalle prove di vautazione “usuai”, ricorrendo ala
formulazione di congetture, ala loro verifica e difesa, ala verifica del dominio di situazioni

diverse che cadono sotto la stessa conoscenza, ala stesura di testi, disegni, grafici,... Ma come
riconoscere se le tecniche di controllo (inteso in questo senso) sono adeguate? Possiamo dire
che un controllo € un controllo adeguato se esso stesso produce informazioni atte ad essere usate
per migliorare le competenze del singolo studente e il processo individuale di costruzione della
conoscenza

La ricerca attuale sulla valutazione, riflettendo un andamento generale che s pud pensare
comune a tutta la didattica della matematica, sta dando molta importanza alla motivazione ed

agli aspetti affettivi.

Una modernaidea di valutazione, che tenga conto del risultati della ricerca, non puo non porsi il

problema della formazione. Da un lato, la formazione degli studenti sul tema: esplicitare le
problematiche, renderle palesi e contribuire afar si che anche la valutazione sia elemento vivo e
presente nella vita di aula. Dall’atro, quello non sempre ovvio della formazione inizide ed in

servizio degli insegnanti.

Una moderna idea di valutazione, che si proponga come innovatrice, nhon pud non prescindere
dall’ esigenza che essa sia coerente, equa e tale daricevere lafiducia di tutti, degli studenti, delle
loro famiglie, degli insegnanti, della noosfera.

E in tutto quanto precede che s riconosce un tentativo di fondare una moderna visione della
valutazione sulla base degli attuali risultati dellaricerca; lungi dall’ essere, come potrebbe apparire,
solo un insieme di vuote parole, quello fin qui descritto & invece uno strumento preciso e concreto
che apporta un fondamento nuovo, alla professionalita docente.

Naturalmente, non tutto, non subito, € raggiungibile; né é facile il cambio di mentaita e di visione
delle cose. D’dltra parte, il rischio che s corre, visibile sotto gli occhi di tutti, & il falimento
dell’azione del docente di matematica: una professionalita perduta, a volte sprecata, a volte
sottostimata.
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