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Scuola primaria: insegnamento della matematica per prevenire le difficolta e per
una didattica inclusiva.

Le difficolta in matematica tendono attualmente a dilagare ed a sfuggire al controllo degli insegnanti,
creando fin dalla scuola primaria situazioni di frustrazione e ansia nei bambini e di emarginazione di alcuni
nella classe, fenomeni che tendono ad ingigantirsi negli anni successivi, diventando spesso irreversibili. Una
lunga esperienza di studio e di collaborazione con la dott. Adriana Davoli (Universita Statale Milano),
autrice di un interessante Curriculum per l'aritmetica nella scuola primaria (Davoli, 2009) e con alcune
insegnanti, mi ha permesso di verificare dal vivo molti risultati teorici della ricerca didattica (con particolare
riferimento a C.F.Manara, H.Freudenthal, G.Vergnaud), e di individuare elementi per una didattica inclusiva
della matematica, di cui vorrei presentare le linee generali ed alcune esperienze attuate nel lavoro su tutta
la classe e per il recupero individualizzato.

Le condizioni che contribuiranno nel tempo al successo in matematica vengono fondate all’inizio del
processo scolastico, non sempre sono strettamente individuali e non riguardano solo lo sviluppo
dell’intelligenza e la capacita degli insegnanti di “spiegare bene”. (Vergnaud, 1998). Il successo é legato
anche all’affettivita, (che determina interesse, motivazione, adesione al compito, tenacia) ed al confronto
tra pari. L'apprendimento della matematica € il risultato dell’attivita personale di ciascun allievo (Nota 1) ,

integrato pero in un contesto di apprendimento, di cui la classe & una fonte importante di rapporti
costruttivi. Ogni bambino, lavorando personalmente e confrontandosi con i compagni, compie un cammino
di elaborazione partendo dal suo livello personale, utilizzando le sue doti personali, impiegando tutto il

tempo a lui necessario. Quando molti sono i percorsi personali e i tempi di realizzazione, la classe non puo

essere un insieme caotico e casuale, ma occorre che permetta un’effettiva rete di scambi personali, sotto
I'abile guida dell’insegnante, indispensabile motore dell’attivita complessiva. Ispirandoci al processo di
“reinvenzione guidata”, ampiamente illustrato dal matematico Freudenthal (Nota 2), valorizziamo al
massimo il rapporto didattico e quindi sia la funzione dell’allievo che quella dell’insegnante.

Nella scuola primaria, una didattica inclusiva della matematica parte dalla proposta di un lavoro a cui
ciascuno possa partecipare secondo il suo livello, esige che I'alunno sia stimato per il passo compiuto nel
lavoro personale e non per il risultato ottenuto nei tempi prefissati dall'insegnante e dall’lstituzione. La
valutazione sara anzitutto formativa (Longo, 2008). Il lavoro individuale & condizione indispensabile perché
ciascun bambino possa mettersi alla prova per interpretare il compito ed attuare tentativi di soluzione,
mettendo in opera la sua razionalita personale, sempre esistente (Terza esperienza). E' questa che deve
crescere, prima dei meccanismi: la matematica forma la persona se non € solo un meccanismo, ma se e
anzitutto un pensiero creativo. Il lavoro personale favorisce il successivo lavoro comune, lo rende possibile
preparando materia e clima di confronto. All’applicazione di questi criteri didattici risponde bene 'uso di
situazioni problematiche e di problemi (Longo, Barbieri, 2008), il cui nucleo fondante non ¢ il testo e lo
schema classico di soluzione predisposto dall’insegnante, ma una domanda pregnante che provochi
ciascuno ad elaborare liberamente una risposta, con I'unico vincolo di giustificare le proprie scelte. Non c’e
bambino cosi sperduto che non possa tentare, inizialmente riproducendo la situazione con oggetti o disegni
(Seconda esperienza) , contando con le dita o inventando vie personali.

Permettere a ciascuno un suo percorso arricchisce la classe perché offre la possibilita di scambi costruttivi.
Una parte fondamentale nel percorso spetta al linguaggio comune (Ferrari, 2004). Gli oggetti matematici
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sono ideali (Maier, 1998): prima di introdurre il linguaggio proprio della disciplina, occorrono esperienze e
riflessioni (espresse nel linguaggio comune) che generino questi oggetti della mente. Le prime esperienze,
esaminate nel linguaggio comune, sono successivamente rappresentate (Visconti, 2009), primo passo verso
procedimenti risolutivi ed astrazione. L'ultima fase sara quella dell’introduzione del linguaggio specifico
come “traduzione” del linguaggio comune e della rappresentazione. La rappresentazione libera & essenziale
per provocare adeguate rappresentazioni mentali. Gli esempi mostreranno concezioni di apprendimento,
matematica, educazione che facilitano I'opera del maestro.

La ricerca continua attualmente sulle classi delle insegnanti esperte ed include un’esperienza di formazione
di insegnanti attraverso la proposta di una programmazione sintetica a cui fanno seguito i diari di bordo
delle maestre che si stanno aggregando al gruppo iniziale. Agli scambi ordinari via mail, si aggiunge un
convegno annuale a fine anno scolastico di tutti gli insegnanti che collaborano con Ma.P.Es.

Nota 1

“Se la conoscenza si elabora lentamente, con leggi di sviluppo che psicologi e pedagogisti devono studiare,
e proprio perché essa riflette lattivita del soggetto nel mondo materiale e non soltanto il mondo materiale
di per se stesso. Il simbolo non & che la parte direttamente visibile dell’iceberg concettuale; la sintassi di un
sistema simbolico non & che la parte direttamente comunicabile del campo di conoscenza che esso
rappresenta. Questa sintassi non avrebbe nessun valore senza la semantica che I’ha prodotta, cioé senza
I’attivita pratica e concettuale del soggetto nel mondo reale” (Vergnaud, 1994, pag. 25).

Nota 2

Quale che sia I'importanza dei contenuti e delle abilita, essa € molto minore nella matematica che nelle
altre materie. Poiché ho presentato insistentemente la matematica come un’attivita, la risposta alla
domanda : “Qual & la meta?” sara: “Un’attivita”. In altre parole, il discente deve reinventare il fare
matematica piuttosto che la matematica; I'azione di astrarre piuttosto che le astrazioni; il formalizzare
piuttosto che costruire delle formule; il costruire algoritmi piuttosto che gli algoritmi; il parlare piuttosto
che il linguaggio.

Se il discente viene guidato a reinventare tutte queste cose, allora le conoscenze e le abilita verranno
apprese pil facilmente, e piu facilmente saranno trattenute e applicate. (Freudenthal, 1994, pag.76)
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Prima esperienza
Stefania Barbieri, Buccinasco (Milano)

Dalle tabelline alla moltiplicazione in colonna.

In occasione di una mia assenza improvvisa, la collega che mi ha sostituito ha assegnato una scheda di
moltiplicazioni da calcolare; tra queste ce n'erano alcune con il moltiplicatore di 2 cifre, caso che non
avevamo ancora affrontato. Al mio rientro in classe trovo i quaderni zeppi di tentativi, piti 0 meno
riusciti, di calcolare in colonna queste moltiplicazioni. Alla mia domanda del perché non avessero detto
alla maestra che non le avevano ancora imparate, mi rispondono che io do sempre da fare cose che
non hanno mai visto e che quindi pensavano che le schede le avessi preparate iol Di qui inizia un lavoro
insieme fino ad arrivare, utilizzando e ordinando i loro tentativi, alla costruzione dell'algoritmo.

Ecco la traccia della conversazione con i bambini, cammino di avvicinamento “sinfonico"all'algoritmo, fino
alla scoperta di un bambino, poi comunicata a futti. Esperienza avvenuta in terza, alla fine dell'anno

scolastico. Carattere corsivo per gli interventi della maestra, normale per i bambini. Anno 2009.

I bambini raccontano che le loro mamme dicono tutte che sapere a memoria le tabelline fa calcolare in
fretta i risultati delle moltiplicazioni. Mi inserisco su questa affermazione.

e Quindi adesso voi siete capaci di fare tutte le moltiplicazioni?

e Certo!!
e 13X13?
e 169!!

e “come avete fatto a saperlo?”
e “perché abbiamo il quadrato di cartoncino”

La costruzione di quadrati e rettangoli su carta quadrettata ha fatto parte dell'introduzione alla
moltiplicazione, insieme ad altre situazioni caratterizzanti I'operazione. I bambini durante I'anno si
sono riferiti di continuo a queste figure, sia disegnate sul quaderno che ritagliate su cartoncino.

¢ “bravi, quanti cartoncini avete costruito?”
° ll66”
e “quindi conoscete il risultato di 66 moltiplicazioni....e le altre?”

Qui pongo un “problema”, cioé una domanda che provoca i bambini a porsi davanti al passo che
devono fare, ricercando risposte adeguate.

e Federico: eh gia, mica possiamo costruire infiniti cartoncini....perché le moltiplicazioni possono
essere infinite come i numeri...

e Luca: ma noi abbiamo imparato a memoria le tabelline fino al 12 , quindi vuol dire che bastano
guelle per fare le infinite moltiplicazioni.

e Mattia: poi anche se io non ho il cartoncino, se c’é una moltiplicazione me lo vedo in testa il
rettangolo!

e Altri: anch’io, anch’io...

e ah, ve lo vedete in testa, molto interessante...

e Valeria: io in una moltiplicazione vedo i rettangoli che so a memoria ...

e cioé? Fammi capire

Va alla lavagna e disegna il quadrato 13 X 13 e poi lo suddivide come in figura.



I bambini sono tutti d'accordo! qualcuno dice “certo ci

vogliono i rettangoli che abbiamo costruito quando abbiamo

imparato a memoria le tabelline”

e va bene, ma adesso? Cosa me ne faccio di questi 4 risultati?
e Valeria: fai 'addizione 100 + 30, 130, + 30, 160,...169
e mipare un ottimo sistema, ma puoi calcolare questa

moltiplicazione solo con questi rettangoli o anche
utilizzandone altri?

Con questa domanda chiedo ai bambini di fare una prima
generalizzazione.

e Valeria: posso usare tutti quelli che ci stanno (Nota: cioé fino a comporre il quadrato, anche con
rettangoli vari) , ma questo & il modo piu veloce, io in testa lo vedo cosi.

e perché dici che é il piti veloce?

e Valeria: perché comincio dal piti grande: 10 x 10

e Andrea: noil piu grande € 12 x 12 e dopo ne restano uno: 1 x 12 e un altro: 13 x 1!

e Valeria: ma 13 x 1 non & nella tabellina!

e Andrea: allora si puo fare 1 x 12 poi 12 x 1 e poi 1x1

e Valeria: io vedo cosi e tu vedi in un altro modo

e Sonia: ma questo quadrato (10 x 10) & il “muro” del centinaio! (intende il pezzo del materiale
multibase)

Ora urge fare un passo in pit!

e évero, scriviamoglielo sopra

e Giorgio: allora scriviamo “da” sugli altri
rettangoli

e Luca: mava, mica sono dieci!

e Giorgio: sono ognuno tre “stecche” (sempre
riferendosi al multibase)

¢ Luca: e nel quadratino?

e tucosa pensi?

e Luca: di stecche non ce ne sta neanche una percio sono
unita g X &= 36

e Ma la moltiplicazione28 x 7 & “sconosciuta”, di questa |
non c’@ il rettangolo! -

Riprendiamo dopo qualche giorno...

e viévenuta in mente qualche domanda?
e Fabio: mia sorella mi ha detto che le moltiplicazioni
bisogna farle in colonna e allora io ho provato
(Nota: il tentativo sara valutato insieme) ‘=
e oh, vieni alla lavagna cosi ci insegni!

T compagni sono entusiasti: “é vero..anche mio fratello le fa



n

cosi...e facile...ma I'hai inventata da solo!...

e ma come hai fatto?
¢ Fabio: ho messo in colonna i numeri come nelle altre operazioni, poi ho fatto la riga del risultato e
sotto ho scritto i risultati delle moltiplicazioni 8 x 7 e di 20 x 7 perché 10x 7e 10 x 7 € come 20x 7,
attaccoi 2 rettangoli e il primo lato diventa 20
e e perché scrivi prima il risultato di 8 x 7 mentre nel disegno dei rettangoli disegni prima i 2
' gty | rettangoli 10 x 7?
't e Fabio: perché nelle operazioni in colonna si

17,519 (€ 7 -3

calcolano prima le unita e dopo le decine perché
se devo fare il cambio...

Affrontiamo altre moltiplicazioni, urge un nuovo passo:

accorciamo il procedimento?

Ad un certo punto propongo numeri con i quali non & possibile disegnare unh rettangolo sul quaderno, con
I'intenzione di portarli a rilevare che disegnare il rettangolo non ¢ indispensabile, che quel che importa
¢ averlo in testa, come avevano detto. Ma loro non mollano facilmentel!

e “usiamo la carta rosa coi quadretti piccolini (millimetrata) cosi ci stanno i rettangoli grandissimi!”
Ho accettato a condizione di “accorciare” anche I'operazione in colonna, ecc.

Seconda esperienza
Danila Miserotti,Scuola “Il Seme”, Fidenza, anno 2009, classe quarta

Problemi: strumento per apprendere

Dobbiamo avvicinarci all” equivalenza di frazioni, che sara successivamente definita a parole.
Propongo a tutta la classe la seguente situazione:

Problema

“Maria compie gli anni, percio invita i suoi amici per una festa. Quando apparecchia, deve
sistemare 6 torte su 4 tavoli, in modo che su ciascun tavolo ce ne sia la stessa quantita.
Come puo fare?



Come possiamo rappresentare in simboli la quantita di torte e parti di torta che Maria mettera
su ciascun tavolo?”

Modalita di lavoro

E’ opportuno che il primo approccio avvenga attraverso azioni concrete, fase che va ripresa, anche
se siamo in quarta, perché i bambini si trovano davanti ad una situazione nuova. La classe viene
divisa in gruppi e a ciascun gruppo é consegnata una confezione di 6 crostatine, con un coltello per
tagliarle. Airagazzi é chiesto di operare proprio come se si trovassero nella situazione di Maria.

Il passo successivo é quello della rappresentazione attraverso il disegno.

Attraverso il linguaggio simbolico per le frazioni, che in questa fase dell’anno ¢ gia noto, gli alunni
Si sono espressi COSi:

« Maria sistema 1 torta e ¥ su ogni tavolo

+ Maria sistema 1 torta divisa in 4 (parti uguali) e 2/4, qualcuno ha detto 6/4 di torta su ogni
tavolo

+ Maria sistema 1 torta divisa in 2 (parti uguali) e ¥2, qualcuno ha detto 3/2 di torta su ogni
tavolo.

Nella discussione, guidata dall’insegnante, avviene il confronto delle soluzioni e delle
rappresentazioni. Tutti sono stati ascoltati e valorizzati.

E’ seguita la sintesi comune sul quaderno, in vista di una ripresa personale. Questo ultimo punto,
awvvio al metodo di studio, viene regolarmente accentuato nella classe, per evitare un fenomeno
molto comune, che tutti seguono e capiscono, ma poi hon imparano.

Nuove scoperte emergono durante il confronto:

+  Osservando le frazioni 3/2 e 6/4, qualche bambino ha notato come il numeratore e il
denominatore della seconda frazione sono il doppio di numeratore e denominatore della
prima.

+ Altri hanno notato che, pur essendo scritte in modo diverso, le frazioni rappresentano la
stessa quantita.

Ho segnalato che due frazioni con questa caratteristica si dicono “frazioni equivalenti”.

Ripresa

Per fissare le idee, propongo un problema analogo, su cui pero lavoriamo in modo diverso.



Problema
Lucia compie gli anni, percio invita i suoi amici per una festa. Quando apparecchia, deve
sistemare 12 torte su 8 tavoli, in modo che su ciascun tavolo ce ne sia la stessa quantita.
- Come puo fare?
Come possiamo rappresentare in simboli la quantita di torte e parti di torta che Lucia
mettera su ciascun tavolo?

Modalita di lavoro
Questa volta si lavora in modo autonomo, e inoltre:

* Non vengono piu fornite le crostatine, ’immaginazione deve entrare in azione
| ragazzi hanno a disposizione un foglio su cui fare i loro schizzi per arrivare alla soluzione.

Le rappresentazioni dei bambini sono analoghe alle precedenti. Questo modo di procedere si e
rivelato adeguato a tutti i bambini compresi quelli con difficolta di apprendimento. Fa parte
della classe un alunno con discalculia, ma cid non gli impedisce di pensare e di apportare il suo
contributo al lavoro della classe.

Attraverso quest’attivita I’insegnante ha sperimentato che:
+ la matematica non ¢ solo “fare calcoli”;
+ la persona, in qualunque condizione si trovi, e capace di pensiero.
+ ogni alunno puo portare il proprio contributo unico e originale al lavoro della classe.

+ laclasse puo essere luogo di esperienza, compagnia guidata all’apprendimento e allo
sviluppo della ragione.

Esperienza 3
Lucia Radaelli, Zibido San Giacomo (Milano), scuola primaria, classe prima

Un’esperienza di classificazione



L'insegnante L.Radaelli, all’inizio della prima, introduce il lavoro sulla classificazione con un’attivita
concreta: suddividere i bottoni contenuti in due scatoloni. Il lavoro si realizza senza fretta perché deve
diventare un’ esperienza paradigmatica. Il nome di “classificazione” non viene introdotto in questa prima
fase, il momento pil adatto sara quando i bambini si saranno gia costruiti una rappresentazione mentale
dell’azione che stanno imparando ad eseguire (Maier). | bottoni vanno anzitutto osservati, disegnati,
descritti. La maestra osserva i bambini mentre sono all’opera. Poi li suddivide in gruppi e chiede di
riordinare i bottoni come si farebbe in un negozio di merceria, cioé mettendo in uno stesso ipotetico
cassetto bottoni che possano stare insieme, in modo da rendere facile la ricerca per la vendita. Dopo
I’azione, quando i gruppi mostrano il proprio lavoro, avviene una continua sottolineatura del criterio,
attraverso la quale i bambini prendono coscienza del proprio lavoro ed eventualmente si correggono.

Quando I'esperienza viene ripresa, i bambini lavorano a coppie e I'insegnante chiede di usare un criterio
diverso da quello che avevano gia usato. L'analogia con la merceria permette di escludere i criteri per cui
ciascun bottone potrebbe esser collocato in “scatole” diverse ed esclude le suddivisioni che hanno
cambiato criterio mentre si svolgeva il lavoro. Anche il gruppo che inizialmente aveva usato i bottoni per
fare un bel disegno, & stato ricondotto allo scopo riferendosi all’attivita del negozio.

Nella ripresa successiva, ogni bambino lavora da solo, ha 12 bottoni e deve riordinarli sul banco. Tutti
hanno trovato un criterio per riordinare, ma quando la maestra chiede di fare una rappresentazione del
lavoro fatto da ciascuno, nascono molte difficolta. | bambini fanno disegni che prendono spunto dalla
situazione che hanno sul banco, ma non la descrivono, cioe dai disegni non si capisce il criterio seguito.
Quest’attivita, né automatica, né scontata, e finalizzata ad imparare a rappresentare. Alla fine i bambini
sono stanchi e la maestra cambia la richiesta: raccontare a voce come sono messi i bottoni di ciascuno e
perché. Anche questa e un’importante forma di rappresentazione.

L’esperienza e ricca (nel senso di Freudenthal), la maestra non cade nella tentazione di facilitare le difficolta
dei bambini con la riduzione dei contenuti, allontanandoli dalla concettualizzazione. Gli interventi
dell'insegnante segnalano I'inclusione di bambini con difficolta attraverso una calibrazione degli obbiettivi
all'interno della proposta comune (la richiesta di esplicitazione del criterio scelto, I'uso di un numero
limitato di bottoni, il lavoro di gruppo). La cura finale della sistematizzazione e della rappresentazione e
essenziale dopo un’esperienza significativa: raccontare e rappresentare sono passi necessari per
interiorizzare e, cominciando fin dall’inizio della prima, i bambini si abituano senza problemi.

Alla fine dell’anno, quando si fara in fondo al quaderno I'indice dei lavori fatti nell’anno, ci sara una pagina
dove sotto il nome di classificazione saranno indicate tutte le attivita eseguite, a partire da quella sui

bottoni. (Sintesi estratta dall’articolo: Longo, Sorgato, 2009)



