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Sunto. In questo lavoro si fa riferimento ad una esperienza triennale di ridiscussione globale
dei contenuti e della metodologia didattica per quanto concerne la Matematica, messa in atto
in una scuola media della provincia di Mantova, dopo che, su rischiesta di un gruppo di
insegnanti, 1 due autori erano stati invitati a ovviare alla disaffezione degli studenti nei
riguardi della matematica.

1. Matematica, apprendimento della matematica ed affettivita.
«Che un elemento affettivo sia parte di ogni scoperta o invenzione ¢ sin troppo evidente,
e molti pensatori vi hanno gia insistito: ¢ chiaro che nessuna scoperta o invenzione
significativa puo aver luogo senza la volonta di scoprire».
Cosi si puo leggere in Hadamard (1993). Certo, quando il grande matematico Jacques
Hadamard [1865-1963] parla di «scoperta o invenzione», si riferisce ad esempi di scoperta o
invenzione di alto livello matematico... Ma poiché tutto va sempre relativizzato [ed a nostro
avviso ogni scoperta o invenzione puo essere di grande livello, ... a seconda delle basi da cui
si parte], perché non considerare la frase di Hadamard come adattabile ad una situazione-
classe nella quale la didattica sia almeno in parte ispirata alle tecniche di apprendimento per
scoperta? [Ci si puo riferire all’originale discovery learning di Bruner (1961) o ad una delle
tante sue varianti successive...].
D’altra parte, che: le emozioni giocano un ruolo fondamentale nella costruzione personale del
sapere matematico, ¢ affermato con forza anche da Kruteskii (1976) e proprio in ambiente
classe ed a bassi livelli di scolarita. Egli parla di emozioni positive vissute da quegli studenti
che in matematica riescono bene, esattamente nei termini in cui lo facevano lo stesso
Hadamard ed un altro grande matematico, Henri Poincaré [1854-1912],
«con la conseguenza che gli aspetti legati alla conoscenza, cosi clamorosamente evidenti
nella ricerca scientifica, appaiono profondamente intrecciati a quelli emozionali» (Zan,
1995) [si veda Poincaré (1906, 1914)].
Lo stesso Hadamard conclude:
«Vediamo ancora una volta come la direzione nel pensiero implichi elementi
affettivi...».

" 11 testo qui proposto non & altro che la prima parte di un lungo articolo che ha lo stesso titolo,
«La Matematica e la sua didattica», 4, 1997, 360-399.



II che, in una battuta rapida, noi amiamo sintetizzare cosi: «Ogni atto cognitivo presuppone un
ambito affettivo» (oppure: «Non c¢’¢ cognitivo senza affettivo»).
La massima gratificazione possibile per un insegnante disposto ad accettare questo tipo di
considerazioni e, in base ad esse, rivedere criticamente la propria didattica, pud essere
esemplificata da una frase con la quale conclude Zan (1995), in riferimento a chi non riesce in
matematica:
«La sfida lanciata da “chi non riesce” (ma non ¢ una sfida, ¢ un appello...) non prevede
percorsi delineati a priori, non ammette soluzioni fecniche. Ma se abbiamo abbastanza
volonta, pazienza e soprattutto fantasia per raccogliere tale sfida -per ascoltare tale
appello- avremo forse la grande emozione di sentir dire ad un nostro allievo: “Una
volta, 10 non riuscivo in matematica’».
Ma: che cosa intendere, precisamente, per “affettivita”?
Citiamo da Pellerey (1992):
«Per affettivita si intende in genere un largo spettro di sentimenti e stati d’animo che si
presentano con caratteristiche diverse dalla pura cognizione. Si includono in questo
spettro normalmente valori, credenze, concezioni riguardanti il senso e il perché di una
disciplina di studio, concezioni di sé in rapporto a tale disciplina, atteggiamenti,
motivazioni, emozioni. Le credenze, o concezioni di riferimento, sono costituite da un
insieme di apprezzamenti e valutazioni soggettive elaborate sia dagli alunni, che dagli
insegnanti e relativi alla matematica (...). In questo caso prevale la componente
cognitiva, tuttavia tale insieme costituisce una parte importante del contesto personale
nel quale si sviluppa la dimensione affettivax.
Tra le molteplici componenti di questa “affettivita”, ci sono due punti che consideriamo, per
la nostra esperienza, di straordinaria importanza:
¢ |’immagine di sé nel fare matematica
¢ ]la motivazione a fare matematica.
che hanno gli allievi.
Su ciascuno di questi punti, esiste oggi una bibliografia vastissima. Per esempio, suggeriamo
la lettura di: Pellerey, Orio (1996) che fa il punto su questo tipo di ricerche (piu di tre pagine
di fittissima bibliografia nel contesto internazionale!), Cornoldi, Caponi (1997) e Zan (1997).

2. Il coinvolgimento degli allievi nella costruzione del proprio sapere

matematico: la motivazione.
Indubbiamente la componente “motivazione” ha un peso rilevante nei processi di
apprendimento; lo si avverte anche solo in modo epidermico, parlando con gli insegnanti, ma
ancora di piu lo si legge come ritornello ricorrente nelle ricerche a carattere metacognitivo.
Forse, in prima istanza, conviene distinguere tra motivazione e volizione:
«In questa® prospettiva la motivazione deve essere vista come il processo attraverso il
quale si formano le nostre intenzioni, cioe 1’elaborazione delle ragioni che ci inducono a
fare qualcosa, mentre la volizione ¢ il processo in base al quale le nostre intenzioni si
attuano, cio¢ il concreto voler conseguire il fine espresso dalle nostre intenzioni»
(Pellerey, 1993);
ma, riferendosi ad Heckhausen (1990, 1992), ancora Pellerey sostiene:
«LLa motivazione ¢ concepita da Heckhausen secondo una prospettiva un po’ pil ristretta
e precisa rispetto al concetto globale tradizionale. In questo ambito egli considera,

2 L’ Autore di questo brano si sta riferendo ai celebri lavori di Kuhl (1983, 1984) sui processi
che presiedono alla realizzazione delle nostre intenzioni.



infatti, i processi che incorporano le attese di risultati desiderabili o non desiderabili

derivanti dalle azioni intese e la percezione della capacita di raggiungere tali risultati

tramite esse. Il processo si attua nel contesto della relazione tra persona e situazione e

costituisce il primo passo dell’agire in quanto si tratta di un’elaborazione cognitiva,

segnata da componenti affettive, che sollecita pit 0 meno fortemente verso una
conclusione operativa (tendenza motivazionale). Il processo motivazionale pur essendo

il primo passo verso 1’azione non include in sé la generazione dell’intenzione. Occorre

che almeno si sviluppi un atto di interno consenso per trasformare la finalita di

un’azione in un’esplicita intenzione d’agire. Si tratta del momento decisionale vero e

proprio, che non riguarda tanto se fare 0 meno una certa cosa, ma se farla proprio ora, in

questo contesto preciso. Si passa cio¢ da un desiderio a una scelta».
Dunque, accettando I’impostazione di Heckhausen, sembra che il passaggio dal desiderio alla
realizzazione non sia cosi banale ed immediato’: parlare quindi di motivazione in generale,
risulta un po’ vago; occorre quanto meno un atto decisionale e questo atto ci sembra
fortemente influenzato

¢ da previe decisioni personali dello studente

e dalla capacita da parte dell’insegnante di creare il contesto opportuno.

Solo che il contesto nel quale svolgere matematica spesso sembra essere gia preconfezionato:
I’attesa dello studente e le decisioni (dell’insegnante) previe al riguardo sembrano
cristallizzate in un modello di matematica gia precostituito, gia deciso a priori da altri o,
peggio, dalla natura stessa della disciplina.

Ci si potrebbe limitare a pensare ad una situazione standard, nella quale 1’insegnante

e adotti una strategia che rafforzi la motivazione intrinseca, facendola diventare il piu
possibile estrinseca come, per esempio, la strategia dell’incoraggiamento (o, piu in
generale, di tecniche per I’aumento della fiducia in sé stessi)

e dunque

e favorisca la creazione di una motivazione interna [il limite di tutto ci0 € che sembra

quasi inevitabile la ricaduta ad un modello preconfezionato; si veda: Franta (1993)].
Oppure, ed € qui che si gioca la nostra esperienza, che tra breve descriveremo, occorrerebbe:

e da un lato spiazzare 1’attesa preconfezionata nei riguardi della matematica (standard:
quella di scuola); si tratta in sostanza di mettere in crisi le vecchie convinzioni;

e dall’altro convincere implicitamente (per evitare demagogie, in base cio¢ al compito
assegnato e non a sterili raccomandazioni o prediche) che chiunque ¢ in grado di
costruire la matematica (ed anzi che la matematica ¢ un prodotto costruibile
personalmente); si tratta dunque di costruire nuove convinzioni;

¢ infine, includere nella valutazione (che & poi il passo motivazionale forte nello
studente) proprio il prodotto di tali compiti assegnati, non trattando cio¢ la
matematica scolastica standard in modo diverso, al momento della valutazione, da
quella costruita su sollecitazione esplicita non-standard (dando cio¢ pari dignita alle
parti standard ed a quelle non-standard); si tratta in sostanza di una scelta didattica
per realizzare i primi due punti.

Si tratta di creare un contesto emozionale positivo che perd deve avere caratteristiche di
stabilita, sia cognitiva sia relazionale.

E tutto sommato ovvio che 1’emozione non legata a fatti contingenti e rari modifica lo stesso
sistema di convinzioni e di valori [su questo punto, si veda ancora Pellerery, Orio (1996)]:

3 . e . < . . . ey -

Certo, andrebbe esaminato se solo il “passaggio” non ¢ banale, o anche i suoi due “poli”: il
desiderio e la realizzazione... Ma su questo punto non possiamo che sorvolare, lasciando a chi
¢ piu esperto di noi il compito di proseguire.



reazioni emozionali piu volte ripetute portano all’assunzione di atteggiamenti; ci sembra che
un risultato positivo sia ottenuto gia se lo studente & disposto a modificare il modello atteso
standard di matematica in uno non-standard che 1’insegnante gli fornisce in alternativa
(ripetiamo: in modo non episodico, ma stabile nel tempo e nella motivazione).
Cido ci porta necessariamente ad una riflessione sugli atteggiamenti nei riguardi della
matematica.
Ricordati gli studi pioneristici oramai classici di Aiken (1970, 1976) che ha individuato i
momenti cruciali della nascita di un atteggiamento negativo nei riguardi della matematica
nella fascia scolastica che in Italia corrisponde alla scuola media (allievi di 11-14 anni), si
tratta qui di ribaltare il fenomeno cercando, tra le maglie del possibile, atteggiamenti di tipo
positivo. Ora, esiste un Inventario di Atteggiamenti verso la Matematica di Sandman (1980)
che include sei scale di misura:
il piacere nel fare matematica
il valore dato alla matematica
la percezione dell’insegnante di matematica
I’ansieta nei riguardi della matematica
il concetto di sé nel fare matematica

¢ ]la motivazione nel fare matematica.
Che i valori minimi si raggiungano nel passaggio dalla scuola elementare alla scuola media e
che anzi divengano negativi proprio nella scuola media, oltre che essere sotto gli occhi di
qualsiasi insegnante e ricercatore, ¢ confermato ancora da studi piu recenti, per esempio
Anderman, Maehr (1994); si giunge perfino spesso ad un rifiuto, ad una avversione, ad una
motivazione al negativo, ad un non voler piu credere possibile una costruzione personale della
matematica: una sorta di autodifesa da un “mostro” che non si ha alcun modo di controllare.
Ci0 spiega perché la nostra attenzione in questo senso si sia indirizzata proprio nei riguardi
della scuola media.

3. Ambito della nostra esperienza.

L’invito a tentare una strategia alternativa alla usuale routine ci ¢ stata sollecitata da un folto
gruppo di insegnanti di scuola media della Provincia di Mantova, i quali denunciavano
I’oramai evidente stanchezza didattica, I’inefficacia cognitiva, il disamore affettivo nei
riguardi della matematica. Abbiamo allora stabilito di costituire un gruppo formato dai due
autori di questo articolo, da tutti quegli insegnanti di matematica e da un insegnante
specializzato (di sostegno).

C’era una forma istituzionale, il Progetto Ragazzi 2000, nell’ambito del quale formalizzare
I’iniziativa.

La zona delle operazioni ¢ dunque stata: Gonzaga e Moglia, provincia di Mantova. Essa ha
coinvolto in totale n. 5 prime (per un totale di 95 allievi) nell’anno scolastico 1993-94 e lo
stesso numero di seconde (a. s. 1994-95) e terze (a. s. 1995-96). Da notare che nel corso del
1994-95, mentre le 5 prime erano diventate altrettante seconde, altre prime ricominciavano
I’esperienza, e cosi via. Attualmente (1996-97) I’esperienza ¢ attiva in 14 classi (per un totale
di 325 allievi coinvolti).

4. Premesse pedagogiche.



L'interesse del gruppo ¢ stato centrato, piu che sui processi dell'insegnamento, su quelli
dell'apprendimento o, meglio, sul rapporto insegnamento / apprendimento partendo dalle
seguenti convinzioni:
e soggetto dell'insegnamento della matematica non ¢ la matematica ma soprattutto
l'allievo e l'attenzione dell'insegnante va dunque posta soprattutto nei confronti degli
allievi che stanno apprendendo la matematica; insomma, diventa centrale ogni volta
riconsiderare e tener sempre presenti tutte le implicazioni insite nel triangolo di
Chevallard (1985):

insegnante allievo
n ||
\ . /
sapere

cosi come esse sono presentate in D’ Amore, Frabboni (1996):

e ['apprendimento non si misura attraverso una vaga e indefinita «quantita di competenze
acquisite» ma soprattutto attraverso il piacere, il desiderio, la disponibilita a farne uso;

¢ la motivazione intrinseca ad apprendere va posta come obiettivo didattico e non limitarsi
ad auspicarla come requisito di partenza (D’ Amore, Sandri, 1994);

¢ nell'insegnamento della matematica occorre rispettare 1'individuo; qui si colloca
I’intenzione di non forzare apprendimenti vuoti o solo formali, ma di costruire il pensiero
matematico, con la stretta e continua collaborazione dello stesso allievo, anche allo scopo di
lasciargli positivi ricordi (non solo cognitivi) della disciplina [si veda: Furinghetti (1993)];

e nel processo di apprendimento ed insegnamento della matematica si devono considerare
come prioritari € sempre sotto osservazione 1'immagine che 1'insegnante e 1'allievo hanno della
matematica, I'immagine che ha l'allievo di s€¢ quando fa matematica ed anche 1I’immagine che
ha I’insegnante di sé nel corso del proprio ruolo.
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