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1. Introduzione

Io parto dalla convinzione che quella dell’insegnante più che una professione è una missione.

So benissimo che questa convinzione non è di moda ai nostri giorni.

Lo sottolineava più di vent’anni fa M. Pellerey citando ricerche del 1970: “Tende ad estinguersi la concezione dell’insegnamento come vocazione e come missione e della predisposizione naturale alla professione di insegnante”
.

So benissimo che per molti, quello dell’insegnante, è un “mestiere” come tanti altri con tutte le rigidità, il distacco, i fastidi e la mancanza di passione che spesso si hanno nei confronti del proprio “mestiere”.

So benissimo che molti, almeno inizialmente, sono diventati insegnanti per ripiego e non per scelta.

Rimango, però, ancorato alla mia convinzione.

L’insegnamento come missione comporta

a- che ci sia una scelta consapevole, quasi una vocazione

b- che l’insegnante si consideri, e sia effettivamente, un educatore, cioè uno che aiuta a costruire e sviluppare la personalità dei suoi alunni.

Dico subito che la “scelta vocazionale” non significa, per me, che alcuni tratti rilevanti nel comportamento del docente, come la capacità di comunicare, di interessare, di tener desta l’attenzione, di relazionarsi con gli altri, l’apertura al confronto, siano esclusivamente doti naturali e non acquisibili attraverso lo studio delle scienze dell’educazione.

In altre parole non ritengo che l’insegnamento (della matematica) sia un’arte, cioè qualcosa di personale, di irripetibile, di non spiegabile razionalmente, frutto di doti innate, di estro, di spontaneità.  Non ritengo, quindi, che l’insegnante debba essere necessariamente un artista
.

Sul docente-educatore mi piace riportare un pensiero tratto dal “Rapporto sulla strategia della educazione” di E. Faure e altri, citato da Pellerey:  “Gli insegnanti dovrebbero essere i primi a ripensare e trasformare i  criteri ed i dati  della loro  professione  nella quale la funzione educativa  prevale  sempre più su  quella meramente istruttiva. […]  Modificare profondamente la formazione dei docenti per formare educatori e non specialisti addetti alla trasmissione di conoscenze prestabilite”.

Se nei tempi passati quello del docente-educatore era un “arduo compito” che richiedeva “come elemento essenziale e preminente la formazione di un corpo di insegnanti atti e degni ”
 oggi il compito è ancor più arduo e difficile per le mutate condizioni generali della società.

Quindi ancor più impellente è la necessità di una formazione adeguata degli educatori.

Esprimerò le mie convinzioni usando il termine “consapevolezza ”.

2. Consapevolezza culturale

Comunque si concepisca il ruolo dell’insegnante

· come uno che travasa idee matematiche nella mente degli alunni

· come uno che crea le condizioni che favoriscono, da parte degli alunni, la costruzione del proprio sapere

· come mediatore culturale che aiuta gli alunni a capire, interpretare e razionalizzare i messaggi culturali che provengono dalla intera società

· come un educatore attento allo sviluppo della personalità degli alunni anche attraverso la matematica

è indiscutibile che egli deve conoscere la matematica.

Tenendo presente la finalizzazione delle sue conoscenze, ci possiamo porre alcune domande:

Quale matematica deve conoscere l’insegnante?

Come deve conoscerla?

Come alimentare continuamente le sue conoscenze?

Alla prima domanda sono state date, in modo esplicito o no, varie risposte.

Una prima risposta, minoritaria, è la seguente: la cultura matematica di un insegnante deve essere tale da permettergli di seguire le più recenti ricerche matematiche.

Questa è la risposta di chi è convinto che una persona se non fa ricerca matematica neppure può essere un buon insegnante.

Considero buona questa risposta come barzelletta ,come “boutade”.

Come risposta seria la considero semplicemente folle anche a livello di insegnamento universitario.

Una seconda risposta, maggioritaria nell’ambiente accademico italiano, è bene espressa da M. Dolcher: “Lo studente si formi come matematico attraverso uno studio esteso e approfondito di teorie consolidate e di problemi sui quali può anche innestarsi la ricerca scientifica; si faccia inoltre una cultura «dal punto di vista superiore» degli argomenti elementari attraverso lo studio dei «fondamenti»”
.

E’ l’insegnante di matematica come matematico e, più in generale, il docente come esperto disciplinare, modello, questo “che ha dominato e domina nel campo della formazione del docente di scuola secondaria” nella università italiana
.

Come riconosce Dolcher “«la filosofia» di questa impostazione consiste nel ritenere che una vera formazione culturale basta ad assicurare la bontà dell’opera didattica successiva”.

I matematici universitari italiani, forse senza saperlo, sono degli “empiristi” perché per essi il rapporto insegnamento-apprendimento consiste nel trasferire, nel travasare alcune conoscenze matematiche dall’insegnante all’alunno che si limita a registrarle.

Peccato che tale concezione sia stata abbondantemente smentita dalla psicologia sperimentale!

Con questa mentalità dei matematici italiani non c’è da meravigliarsi se l’indirizzo didattico sia sempre stato mantenuto debole ed ora “occorre ammettere che esso si trova in crescente difficoltà nei nostri dipartimenti: francamente è spesso considerato un corpo estraneo, come, del resto, tutti i gruppi minoritari e interdisciplinari”
.

C’è una terza risposta, di tipo minimalista, che nessuno osa dare a parole, ma che affida al linguaggio, ben più eloquente, dei fatti.  E’ questa: per insegnare matematica è sufficiente che una persona conosca, in qualche modo, quasi tutti gli argomenti che fanno parte dei programmi di insegnamento.

E’ la risposta data ripetutamente dal Ministero della Pubblica Istruzione quando ha stabilito quali lauree danno la possibilità di insegnare matematica nelle scuole medie inferiori e, attualmente, anche nelle scuole medie superiori.

E’ inutile sottolineare che questa risposta è assolutamente inaccettabile.

E allora, quale matematica deve conoscere l’insegnante di scuola secondaria superiore?  Quale deve essere la sua formazione culturale di base?

A queste domande hanno dato risposte diverse, nel già ricordato convegno dell’Unione Matematica Italiana (vedi nota 1), M. Pellerey, M. Dolcher e F. Gheradelli
.  Non voglio né esaminarle, né discuterle, né fare proposte alternative.

Mi limito a qualche considerazione personale.

Secondo me la cultura matematica di un insegnante dovrebbe essere

A- Ragionevole.

Intendo dire che come base è necessario prendere i programmi più avanzati della scuola, per esempio i programmi Brocca per il liceo scientifico, ed i programmi per i concorsi a cattedra.

La ragionevolezza richiede che questi argomenti siano conosciuti in profondità in modo da poterli sviluppare a scuola con disinvoltura e senza incertezze.

La ragionevolezza richiede la formazione della capacità di affrontare in modo personale nuovi argomenti che fossero inseriti nei programmi della scuola pre-universitaria.

Ho ricordato i programmi Brocca perché sono gli ultimi entrati nella scuola italiana e sono quelli più seguiti. Fra un anno saranno certamente pronti i nuovi programmi per il ciclo quinquennale della nuova scuola italiana.

La “ragionevolezza” è necessaria anche nell’insegnamento secondario perché i programmi Brocca sono sovradimensionati rispetto alle effettive possibilità di insegnamento e, quindi, il docente deve fare delle scelte.

I nuovi programmi saranno certamente più “magri” di quelli Brocca, ma la “ragionevolezza” sarà ancora più necessaria per gestire bene la quota di programmi, che può arrivare anche al 40% negli ultimi tre anni, che sarà di pertinenza delle singole scuole. 

B- Ragionata.

Intendo dire che i futuri insegnanti devono acquisire il senso del rilievo delle “verità ” matematiche, la loro gerarchia, la diversa importanza.

Gli elementi cardine di una teoria vanno commentati e dimostrati, anche per acquisire il senso ed il gusto della dimostrazione; sul resto ci si può accontentare di molto meno.

Perché sia ragionata, la cultura matematica deve essere anche motivata, con motivazioni sia interne che esterne alla matematica.

E insieme alle motivazioni anche le applicazioni.  In questo modo si costruisce una “cultura operante”, cioè una cultura matematica che fornisce strumenti per leggere, capire, descrivere, la realtà ed intervenire consapevolmente su di essa.

L’aggettivo “ragionato” vale anche per l’insegnamento secondario. Se un teorema viene connotato con l’aggettivo “fondamentale”, come teorema fondamentale dell’aritmetica, teorema fondamentale dell’algebra, teorema fondamentale del calcolo, è certamente importante e va, quindi, inquadrato e dimostrato. L’importanza di un teorema può anche dipendere dalla pluralità di concetti che gli sono connessi, dalla sua pervasività, cioè dal suo apparire in contesti diversi come, per esempio, il teorema di divisibilità nei numeri naturali ed il teorema di Pitagora. Anche questi teoremi devono essere oggetto di riflessione e di dimostrazione.

Lo studente deve uscire dalla scuola con l’idea che la matematica è inguaribilmente gerarchica. Se limitiamo le dimostrazioni solo a ciò che è veramente importante ne ridurremo drasticamente il numero, ma le renderemo più significative.

Anche le motivazioni devono essere continuamente presenti nel nostro insegnamento. Motivare i concetti che introduciamo è il primo passo per rendere ragionevole il loro studio.

Basti pensare alle motivazioni per le successive estensioni degli insiemi numerici e per la “strana” definizione di moltiplicazione dei numeri interi relativi.

Far vedere alcune applicazioni della matematica a problemi della vita quotidiana, alle scienze e alla stessa filosofia può, se non altro,evitarci la ricorrente domanda :“perché devo studiare la matematica?” 

C- A dimensione storica.
Nessuna teoria matematica è nata adulta come Minerva dalla testa di Giove.  Ognuna si è costruita attraverso un travaglio più o meno lungo.  Questo travaglio, questa storia fa parte della matematica.

Certamente è importante il prodotto finito, ma ugualmente importante è il processo con cui è stato costruito.

Quella che l’università italiana fornisce è la cultura del prodotto finito, bello, pulito, asettico, per cui la matematica appare ai futuri insegnanti una scienza a-storica, senza emozioni, senza errori, senza camino, ingabbiata in una specie di “eternità impersonale”.

Per la dimensione storica non è necessario un corso di storia della matematica, anche se male non fa, ma sono sufficienti interventi mirati in “corso d’opera”, quando occorrono.

Della dimensione storica fa parte anche la lettura di brani scelti dei classici della matematica.

Mi sembra che ciò non avvenga mai (o quasi mai) nella formazione culturale del futuro insegnante e questo spiega perché gli studenti della scuola secondaria superiore, che pure leggono, nella lingua originale, brani di autori greci (liceo classico), di autori latini (liceo classico, scientifico, istituto magistrale) e, ovviamente, di autori italiani (tutti gli indirizzi), non leggano mai brani di classici matematici pure disponibili in traduzioni italiane
.

Elementi di storia della matematica sono previsti dai programma Brocca per il biennio ( illustrazione dell’evoluzione storica dei concetti di numerazione e di numero ) e per il triennio ( illustrazione dei più significativi tentativi di dimostrazione del V postulato di Euclide; il problema della misura sarà affrontato con un approccio molto generale …e va inquadrato preferibilmente sotto il profilo storico ).

Le indicazioni per il biennio riposano su un obiettivo che lo studente deve raggiungere e cioè “inquadrare storicamente qualche momento significativo dell’evoluzione del pensiero matematico”.

Un analogo obiettivo, ma più impegnativo, regge le indicazioni per il triennio “: inquadrare storicamente l’evoluzione delle idee matematiche fondamentali”. Ad esso si aggiunge una delle finalità che lo studio della matematica deve perseguire e cioè “ l’interesse sempre più penetrante a cogliere aspetti genetici e momenti storico-filosofici del pensiero matematico”.

Ho qualche dubbio che tutto ciò sia tenuto presente nelle nostre scuole.

Non è singolare che si insegnino, per esempio, i teoremi di Rolle, di Lagrange, di Cauchy, ecc. senza dire nulla su questi autori?

Chissà a che cosa penserà uno studente quando sente parlare di gruppi “abeliani”.

Non è strano che uno studente conosca Cartesio e Leibniz come filosofi e non come matematici?

Un insegnante dovrebbe essere sempre animato dalla curiosità di sapere qualcosa degli autori che incontra anche se all’università non gli hanno mai detto niente.

E’ significativo, ma quasi universalmente ignorato, che la “ Enciclopedia delle matematiche elementari e complementi ”, a cura di L. Berzolari-G. Vivanti-D.Gigli, scritta apposta per i docenti delle scuole secondarie superiori, contenga un lungo articolo (204 pagine) sulla “ Storia della matematica elementare ” scritto da E. Bortolotti. La prima edizione dell’opera, ristampata recentemente dalla Hoepli, e’ del 1929. Settant’anni passati invano? 
D- Incompleta.

Non mi riferisco alla incompletezza ineliminabile derivante dalla impossibilità di studiare tutte le teorie matematiche.  Mi riferisco alla incompletezza, per libera scelta del docente, delle teorie che vengono spiegate a lezione.

Una esposizione completa e autosufficiente può qualificare il docente, ma non stimola minimamente l’iniziativa dello studente-futuro insegnante.  Bisogna, invece, garantirgli lo spazio, e l’obbligo, di uno studio personale di aspetti volutamente non trattati nelle lezioni, e di letture complementari sugli argomenti del corso, anche di carattere esclusivamente didattico o, comunque, elementare.

La mia impressione è che i nostri studenti arrivano all’inizio della tesi di laurea avendo letto solo il libro di testo, o gli appunti del docente o i propri appunti.

Questo è capitato a me, ma penso che continui a verificarsi per molti altri studenti.

Ritengo necessario che il futuro insegnante fin dal primo anno di università impari a “leggere di matematica”, prendendone gusto, al di là degli appunti o del libro di testo.

Se per una formazione culturale come quella che ho prospettato fosse necessario eliminare alcuni argomenti di quelli che ora vengono trattati, poco male.  E’ sempre meglio una formazione culturale che una collezione di teoremi.

D’altra parte la costruzione della “consapevolezza culturale” non finisce con la laurea, ma continua con la formazione in servizio.  

La “incompletezza” nel senso precisato prima, dovrebbe essere una caratteristica anche dell’insegnamento della matematica nella scuola secondaria. Perché, per esempio, non lasciare un argomento allo studio degli alunni per verificare poi, in modo collettivo, la loro comprensione non solo dei termini matematici, ma anche di quelli del linguaggio comune?

Perché non richiedere agli studenti un quaderno di matematica nel quale spiegare, anche con parole proprie, termini matematici non affrontati in classe, ma facenti parte del programma anche di anni precedenti?

Forse anche gli insegnanti potrebbero fare qualche scoperta interessante e si darebbe un minimo di vita al settore matematico della biblioteca di istituto.

Quanto alla formazione permanente in servizio io auspico che diventi obbligatoria, valutata, riconosciuta a livello giuridico ed economico.

3. Consapevolezza epistemologica

Con questa espressione intendo una riflessione dell’insegnante sui fondamenti della matematica e sulla finalità del suo insegnamento.

Le scuole fondazionali della matematica si proponevano di dare alla matematica un fondamento solido, inattaccabile in modo da rendere impossibile l’insorgere di contraddizioni, di antinomie quali erano fiorite alla fine del XIX secolo e all’inizio del XX secolo. Sono tre le scuole fondazionali che vengono solitamente ricordate.

a) Logicismo, il cui maggior esponente fu Bertrand Russell ( 1872-1970). Obiettivo di questa corrente di pensiero era di fondare la matematica sulla logica.

b) Intuizionismo,  il cui maggior esponente fu Luitzen E.J. Brouwer ( 1881-1967). Egli riteneva che la matematica è creata “ da una libera azione indipendente dall’esperienza e si sviluppa da una sola intuizione fondamentale a priori ”. I numeri naturali fanno parte di questa intuizione fondamentale.

c) Formalismo, il cui maggior esponente fu David Hilbert (1862-1943). Dato che la matematica, pensata come insieme di sistemi formali, si basa sull’aritmetica, egli cercò una dimostrazione diretta della sua coerenza con metodi “finitistici”.

Su queste scuole fondazionali c’è una vasta letteratura. Qui mi limito a ricordare:

-     M. Borga-D. Palladino, Oltre il mito della crisi, Brescia 1997

· R. Maiocchi, Storia della scienza in occidente, Firenze 1995 pag.524-536

· M. Kline, Matematica. La perdita della certezza ,Milano 1985, capitoli X e XI

· M. Kline, Storia del pensiero matematico, vol.II, Torino 1991, capitolo LI

· U. Bottazzini, Storia della matematica, Torino 1998, capitolo XX

I matematici professionisti non si emozionarono più di tanto alla “ crisi dei fondamenti ” ed ai lavori delle scuole fondazionali anche prima dei teoremi di incompletezza di Goedel (1931), memori, forse, dell’affermazione di Poincaré :“ La matematica reale, quella che è utile a qualcosa, può continuare a svilupparsi seguendo i propri principi, senza curarsi delle tempeste che fuori di essa infuriano e può andare avanti passo dopo passo con le sue abituali conquiste, che sono definitive e che mai è costretta ad abbandonare ”( Kline,1985, pag. 248). 

Mi sembra che sorte non migliore, fino ad ora, sia toccata al “nuovo credo quasi empirista” iniziato con Lakatos
.

Non mi sembra il caso che per queste correnti fondazionali si emozionino gli insegnanti, anche se qualcuno vede dei collegamenti fra queste scuole fondazionali ed i problemi di insegnamento e di apprendimento
.

E’ bene, però, che gli insegnanti conoscano almeno lo “status quaestionis” per non lasciare agli insegnanti di filosofia il monopolio di queste conoscenze e per trovare con essi un punto di incontro e di dialogo.

Ritengo necessario che gli insegnanti abbiano una esplicita “consapevolezza” sulla “natura” degli enti matematici, sulle diverse possibili sottolineature delle varie concezioni della matematica per il loro necessario influsso sull’insegnamento.

“E’ largamente riconosciuto che tutte le pratiche e le teorie dell’apprendimento-insegnamento si basano su una epistemologia, sia essa esplicitata o no.  Come dice René Thom a proposito della matematica: «Di fatto, che lo si voglia o no, tutta la pedagogia della matematica, anche se poco coerente, si basa su una filosofia della matematica»”
.

L’opinione più diffusa fra i matematici circa la “natura” degli enti matematici è certamente quella platonista (o realistica) che attribuisce ad essi una esistenza indipendente dalla nostra mente.  Esemplare è, a questo proposito, l’affermazione di G.H. Hardy (1887-1966): “Credo che la realtà matematica sia fuori di noi, che il nostro compito sia di scoprirla o di osservarla, e che i teoremi che noi dimostriamo, qualificandoli pomposamente come nostre «creazioni» siano semplicemente annotazioni delle nostre osservazioni”
.

L’opinione platonista viene qualificata da Ernest, forse con una punta di disprezzo, come “ filosofia assolutista ” perché ritiene che le affermazioni matematiche siano sicure, certe, universali.

Ho l’impressione che la posizione platonista sia poco popolare, almeno in modo esplicito, fra i cultori di didattica della matematica.

Può darsi che essi temano che un insegnante che aderisce a questa posizione epistemologica tenda a rendere passivi i suoi allievi, ad accettare tutto “come già fatto”.

Ritengo errata questa illazione.

L’attività di “scoperta” degli enti matematici, delle mutue relazioni, delle somiglianze e differenze, della architettura interna della matematica, della sua armonia e bellezza, dei suoi rapporti con la realtà fisica e sociale, è molto impegnativa e, forse, entusiasmante anche per gli allievi.

Forse non sarebbe male che ricercatori in didattica della matematica ed insegnanti approfondissero la conoscenza delle riletture moderne del “paradosso del Menone” fatta da Polanyi e da Simon che lo collegano con il “Problem solving”
.

Opposto al platonismo è il costruttivismo che, da una parte, si ricollega a Piaget e, dall’altra, al quasi empirismo. Si tratta di una “ filosofia del cambiamento concettuale ” secondo la quale la matematica è una costruzione della mente umana e, quindi, è fallibile, può essere corretta, può cambiare.

Spesso il costruttivismo viene qualificato con un aggettivo: radicale oppure sociale.

  Siccome, al dire di Speranza
, il costruttivismo oggi è assai diffuso “fra gli psicologi, i filosofi della matematica e i didattici” mi limito a qualche rimando bibliografico.

· M. Borga-D. Palladino, o.c. capitolo terzo, paragrafo 2.1

· P. Ernest, art. Citato in nota 11

· A. Pesci, I suggerimenti della ricerca in didattica della matematica per la pratica scolastica, Pavia 1999, capitolo 3.

Non posso esimermi, però, dal riportare, alcune frasi di una “Dichiarazione degli insegnanti della Association of Teachers of Mathematics” inglese.

Le riporto perché

· sono riflessioni di insegnanti

· sono di una chiarezza lapalissiana

· sono poco note ai didattici costruttivisti-sociali

· contengono chiare indicazioni per gli insegnanti.

Non so se gli insegnanti inglesi conoscevano Lakatos (il loro documento è del 1967) che essi non citano mai neppure in bibliografia.

Essi, però, hanno una posizione epistemologica ben precisa.

“La matematica è una creazione delle menti umane.  […]

La scoperta di nuove algebre e di nuove geometrie, insieme con gli studi sui fondamenti della matematica hanno dimostrato che la matematica non può essere un assoluto dato a priori o una scienza fondata interamente sulle osservazioni del mondo reale.

La matematica è fatta dagli uomini e possiede tutta la fallibilità e l’incertezza che questo comporta.  Essa non esiste fuori dalla mente umana e prende le sue qualità dalle menti umane che l’hanno creata.

Siccome la matematica è fatta dagli uomini ed esiste solo nelle loro menti, essa deve essere fatta o rifatta nella mente di ciascuna persona che l’apprende.  In questo senso la matematica può essere appresa solo creandola.  […]

La creazione della matematica da parte di un ragazzo non avviene nel vuoto.

Fin dall’inizio egli vive in un ambiente sociale che lo influenza in molti modi.

Questo ambiente gli offre alcune esperienze ed un linguaggio per parlarne.

Noi crediamo che l’apprendimento della matematica deve essere visto come un atto creativo (o ri-creativo) individuale che si sviluppa in un contesto sociale.

L’insegnante deve evitare giudizi ex cattedra ed avere comprensione nei confronti di ciò che il ragazzo cerca di fare.

Compito dell’insegnante è quello di conservare un certo equilibrio fra la richiesta avanzata dalla società che la matematica insegnata sia socialmente accettabile, cioè utile, e la libertà dell’alunno di creare una matematica che possa aver significato soltanto per chi la inventa.  In questo senso l’insegnamento della matematica non è per nulla diverso da quello dell’arte o dell’inglese”
.

Sui possibili influssi del costruttivismo nella attività didattica è stato scritto abbastanza.  Mi limito a rimandare agli “Scritti di Epistemologia della Matematica” di F. Speranza, Pitagora, Bologna 1997.

Ho affermato che l’insegnante deve avere una “consapevolezza epistemologica”, ma nascono alcuni problemi:

· E’ necessario che l’insegnante sposi esplicitamente una di queste due o altre che non ho ricordato?

· Aderire esplicitamente ad una posizione epistemologica influisce in modo determinante sul suo insegnamento?

· Ci sono esempi documentati di insegnamenti radicalmente diversi di uno stesso concetto a seconda che l’insegnante è platonista o costruttivista?

· Una “trattazione più aperta, più problematica, più vicina alla ricerca, in quanto privilegia un lavoro per congetture e costruzioni di dimostrazioni, più attenta alle problematiche storiche” (Speranza, 1997, pag. 63) è esclusiva o, per lo meno, caratteristica di un costruttivista o può essere praticata, coerentemente, anche da un platonista?

Per quanto riguarda le finalità dell’insegnamento della matematica non    penso che ciascun insegnante possa inventarsele. Esse sono fissate, in linea di massima, dai programmi, per esempio quelli Brocca. Certo l’insegnante potrà privilegiarne alcune rispetto ad altre, ma, globalmente, esse vanno tutte perseguite. Il discorso potrebbe cambiare nella scuola dell’autonomia. E qui le responsabilità del docente aumentano e la sua riflessione si deve fare più profonda.

4. Consapevolezza sociale

Forse sono completamente scomparsi gli insegnanti che considerano gli alunni un proprio possesso, insindacabile la loro attività, gelosamente segreti i compiti assegnati, inutile ogni confronto con i colleghi.

Forse, però, non è ancora generalizzata e giunta a maturità la figura dell’insegnante che ha una “consapevolezza sociale” della propria attività.

Con questa espressione intendo che l’insegnante deve prendere coscienza che la sua attività ha una finalità eminentemente sociale ed è inserita in un contesto formato da molte componenti: organi della istituzione scolastica, colleghi, sindacati, associazioni di categoria, genitori, alunni, programmi.

In altre parole l’insegnante deve prendere coscienza che la sua attività si sviluppa all’interno di un “contratto sociale” nel quale ci sono sia norme scritte (leggi, ordinanze, ecc.), sia norme non scritte, frutto di tradizioni, abitudini, atteggiamenti, ma vincolanti.

Affermare che l’attività dell’insegnante ha una finalità eminentemente sociale non significa affermare che la scuola deve essere esclusivamente o principalmente un “ luogo di socializzazione ”.

La scuola deve essere soprattutto un luogo in cui si insegna, si apprende e si produce cultura. E’, quindi, un luogo di lavoro per docente e studente soggetti entrambi a valutazione, a giudizio. La finalità sociale viene perseguita attraverso la costruzione sociale del sapere, il rispetto delle regole e delle persone,la formazione del cittadino destinato a vivere in una società.

Il docente deve prendere consapevolezza che istituzioni scolastiche, colleghi, sindacati e associazioni di categoria, delle più diverse categorie, hanno un influsso determinante sul suo insegnamento se non altro perché al complesso di queste realtà, che i francesi chiamano “ noosfera ”, è affidato il passaggio dal  “ sapere sapiente ”, cioè quello dei ricercatori, al “ sapere da insegnare ” che si traduce nei programmi.

Essi sono un tipico esempio di complesso di norme scritte, sono leggi dello stato, sono obbligatori e non facoltativi. Nella scuola dell’autonomia si potrà anche arrivare a “ programmi di istituto ”, mai a programmi di singoli insegnanti.

Un tipico esempio, invece, di complesso di norme non scritte e, spesso

neppure esplicite, è quello che va sotto il nome di “contratto   didattico”
.

Ogni insegnante dovrebbe esplicitare a se ed agli alunni le norme di questo contratto.

Esso dovrebbe essere argomento di discussione e di confronto nel Collegio docenti o, almeno, nelle riunioni per classi parallele.

A che punto siamo in Italia?

Forse è il caso di dire “se ci sei batti un colpo”.

Vorrei concludere questo paragrafo con una citazione della già ricordata conferenza di Pellerey.

Parlando delle tendenze attualmente in atto sia in Europa che fuori egli scrive:

“Viene sottolineata la corresponsabilità che ha l’insegnante di matematica per il raggiungimento dei più generali obiettivi.  Egli non può assumere solo il ruolo di specialista in una particolare materia, ma deve essere in grado di progettare, realizzare e valutare insieme con tutto il gruppo dei colleghi e delle altre componenti della comunità educativa (allievi, amministratori, genitori, forze sociali, etc.) il curricolo o itinerario formativo adatto per il gruppo affidato alla scuola e per gli individui in particolare.  Questa prospettiva mette l’accento sulla competenza professionale dell’insegnante come educatore sia pure con competenze in una particolare materia o gruppo di discipline, ma che si fa carico, insieme agli altri, di un compito di mediazione culturale e di promozione sociale e personale”
.

Senza una profonda “consapevolezza sociale” che cosa succederà nelle scuole con la recente legge sulla autonomia?

5. Conclusione

Ci sono altre “consapevolezze”, che potrebbero essere trattate, ma sulle quali sorvolo.

Concludo con il “Decalogo” di Polya ( La scoperta matematica,vol. 2° Feltrinelli, Milano 1970 pag. 377).

	
	I DIECI COMANDAMENTI DELL’INSEGNANTE
	

	
	
	
	

	
	  1.
	Abbi interesse per la tua materia.
	

	
	
	
	

	
	  2.
	Conosci la tua materia.
	

	
	
	
	

	
	  3.
	Conosci i modi secondo i quali si impara: il miglior modo per imparare qualsiasi cosa è scoprirlo da soli.
	

	
	
	
	

	
	  4.
	Cerca di leggere sul viso degli studenti, cerca di capire le loro aspettative e le loro difficoltà; mettiti al loro posto.
	

	
	
	
	

	
	  5.
	Dai loro non soltanto informazioni, ma anche “saper-come”, attitudini mentali, abitudine al lavoro metodico.
	

	
	
	
	

	
	  6.
	Fai loro imparare ad indovinare.
	

	
	
	
	

	
	  7.
	Fai loro imparare a dimostrare.
	

	
	
	
	

	
	  8.
	Cerca quegli aspetti del problema in questione che possono essere utili per problemi futuri – cerca di mettere in evidenza lo schema generale che sta dietro la situazione concreta presente.
	

	
	
	
	

	
	  9.
	Non rivelare subito tutto il tuo segreto – fallo indovinare dagli studenti prima di dirlo – fa loro scoprire da soli quanto è possibile
	

	
	
	
	

	
	10.
	Suggeriscilo, non forzarlo.
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