La verifica

dell’'apprendimento

Il problema che desideriamo analizzare &
il seguente: come fare a sapere se le
conoscenze che |'alunno attinge e rielabo-
ra attraverso le esperienze dirette o
I'insegnamento del maestro sono state
assimilate e integrate nel sistema organi-
co della conoscenza?

Sapplamo tuttl che non & sufficiente accu
mulare fatti e idee per avere la conoscen-
za delle cose. Cid che importa & di oitre-
passare le impressioni immediate che ci
fornisce Ia percezione per stabilire
rapporti e scoprire strutture.

A volte le apparenze possono farci crede-
re che I'alunno abbia ben capito una cosa
mentre in realtd non & vero. L'esempio II-
lustre della costruzione del numero, per
non citarne che uno solo, ce ne da la pro-
va. Potremmo essere portati a pensare
che il bambino di cinque anni che sa con-
tare fino a dieci, per esempio, abbia acqui-
sito Il concetto di numero mentre in realta
(le ricerche di J. Piaget I'hanno dimostra-
to} & ancora lontano dal possederne la
struttura, poiché non ancora in possesso
della conservazione delle quantita.

In altri casi, certe conoscenze che credia-
mo ben acquisite mediante un processo di
comprensione sono soitanto meccaniche.
Appare quindi immediatamente di grande
importanza che l'insegnante disponga di
mezzi per accertarsi se una determinata
nozione & stata acquisita profondamente o
soltanto In superficie. E' uno degli ele-
menti indispensabili per operare il feed-
back nell'insegnamento. Cioé quel proces-
so per mezzo del quaie il docente correg-
ge e modifica la prosecuzione della sua
azione in funzione dell’'informazione regi-
strata, relativa ai liveilo d'apprendimento
del suoi allievi.

Esistono criteri che ci consentono di dire
se un determinato concetio & stato assi-
milato?

D'una maniera generale, un concetto pud
essere considerato assimilato quando
sono soddisfatte le due condizioni seguen-
ti:

a) l'allievo, di fronte a esempi particolari,
& In grado di riconoscere se entrano o me-
no nel campo del concetto e di giustificar-
ne 1l perché;

b) l'allievo & in gradc di produrre un
esempio dl questo concetto.

Esempio: Il concetto di paralielogrammo.
L'alunno ha capito questo concetto se di
fronte a una moltitudine di poligoni che
differiscono per forma, grandezza, posizio-
ne nello spazio ecc. sa distinguere | paral
lelogrammi dai non parallelogrammi
riferendosi alle caratteristiche dei primi.
Inoltre, se & capace di produrre uno schiz-
zo d’un rettangolo o di costruirne uno, per
esempio.

" Nella pratica della classe pero, spesso la
complessita delle situazioni & tale che

sorge la difficolta di applicare sempre con
profitto questi criteri. Percid, in seguito,
cercheremo dl indicare alcune vie che si
possono seguire per accertare la
comprensione d'un concetto.

La validita del controesemplio

Innanzitutto vogliamo centrare la nostra
attenzione sul controesempio. E' un mezzo
didattico che consente all’alunno di:

a) rimettere in questione la sua acquisi-
zione se il concetto non & stato ben assi-
milato; .

b) fissarne meglio le caratteristiche se il
concetto & stato assimilato: il fatto di
operare su esempi che non fanno parte
dell'insieme di casi sul quali il concetto &
applicabile ne consolida la conoscenza
(quante volte ragionando sul contrario
d'una cosa riusciamo a chiarirla megliol).
Un esempio tratto dal nuovo insegnamen-
to della matematica in Il elementare met-
te In risalto l'efficacia di questo mezzo
per rendersi conto dell’assimilazione o
meno d'una nozione. Il concetto a cui fac-
ciamo riferimento & quello di relazione
d’equivalenza ',

Dopo numerosi giochi sulla relazione
d'equivalenza gli allievi scoprono le carat-
teristiche di questa relazione, cio il suo
concetto. In altre parole si scopre che re-
lazioni del tipo «..ha lo stesso colore
di...s, «...ha la stessa forma di...», =<ce ne
sono tanti quanti...», ecc. hanno qualcosa
in comune: analizzando le loro rappresen-
tazioni constatiamo che c'z sempre una
freccia riflessiva, che se da un elemento
parte una freccia verso un altro elemento,
c'é¢ sempre la freccia simmetrica. E infine
che, se da a parte una freccia verso b,
e da b un’altra verso ¢, c¢'s sempre una
freccia che va da a verso e¢. Malgrado il
contenuto molto diverso c¢'¢ sempre un’'in-
varianza in tutte le situazioni: quest'inva-
rianza non & altro che Il concetto di rela-
zione d'equivalenza. E' questo il momento
di fare Intervenire il controesempio nel
processo didattico per assicurarsi del li-
vello di comprensione.

immaginiamo di aver rappresentato con
gll allievi la relazione «.. lavora allo

a, b, c: tre alllevi sedutl allo stesso
tavolo di Ievoro

fig. 1

stesso tavolo di...» (fig. 1) e di aver sco-
perto che si tratta d'una relazione che &
possibie classificare assleme a tante al-
tre gia incontrate, poiché ha ie stesse ca-
ratteristiche (le proprieta rifiessiva, sim-
metrica e transltiva).

Il controesemplio potrebbe consistere nel-
I'analizzare la natura della relazione «... la-
vora vicino a..s, per esempio. (fig. 2} Il
lavoro conclusivo dovrebbe permetters di
constatare che la relazione s... lavora vici-
no a...» ha qualcosa in comune con la rela-

a, b, c: tre allievi al lavoro
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fig. 2

zione «... lavora allo stesso tavolo di...» (la
simmetrica) ma che nella prima fanno di-
fetto certe caratteristiche fondamentali
d’'una relazione d'equivalenza.

Questo confronto tra ‘I'esempio e il con-
troesempio, come abbiamo detto, mette
tutto in discussione se il concetto non &
stato assimilato, mentre lo consolida e lo
arricchisce nel caso contrario.

La controsuggestione

E’ un mezzo largamente utilizzato neile ri-
cerche dl J. Piaget per provare la tenacita
d’'una nozione: consiste nei porre certe
domande trabocchetto con fo scopo di ve-
dere in che misura un congetto resiste di
fronte a certe asserzioni pertinenti. In ef-
fetti, un concetto ben acquisito & come
una convinzione ben radicata, & non do-
vrebbe vacillare di fronte a opinioni con-
trastantl.

Un esempio di controsuggestione sul con-
cetto d'appartenenza per rapporto a un in-
sleme: immaginiamo la situazions seguen-
te (I classe, mese di gennaio). Gli ailievl
vogliono formare un insieme di fiori con
questi elementi: una margherita, una rosa,
una campanula, un mazzo di fiorl, un bl
glietto d'augurio con un bel fiore disegna-
to. Controsuggestione: =Una bambina di
un‘alira classe ha detto che il mazzo di
fiori appartiene all'insieme perché & fatto
di fiori; 1l bigletto d'augurio pure perché
ha una bella margherita disegnata. Cosa
ne pensate? Cosa avreste risposto a quel-
la bambina? .

Questo esempio non deve far pensare che
la controsuggestione & un mezzo efflcace
di verlfica soltanto a livello del primi anni
di scuola. Al contrario e In particoiare nei-
le scienze logico-matematiche e sperimen-
tali pud essere utilizzata con profitio an-
che pil tardl; soprattutto neila verifica di
principl e leggi, facendc Intervenire dei
fattorl che non hanno un’incidenza su di
essl. (Per esempio, nell'esperienza sulla
frequenza delle oscillazionl d’'un pendolo,
una controsuggestione potrebbe consiste-
re nel chiedere se il peso attaccato all'e-
stremitad del filo influisce sulla frequenza
delle oscillazion! o meno...).
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L'effetto del distratiore

Un altro mezzo di verifica, molto vicino alla controsugge-

stione, consiste nell'inserire nelle domande di controllo dei distrattori, cioé certi ele-
menti di perturbazione che ci aiutano a identificare una eventuale lacuna. Illustriamo
quest'idea con quaiche esempio. Osserviamo la situazione seguente:

fig. 3
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Siamo in una | elementare, nel mese di gennaio. Gli allievi sono invitati a unire con
un tratto gli insiemi equipotenti (che contengono lo stesso numero di elementi). L'in-
sleme B con Il dado funge da distrattore. Circa il 12% degli alunni interrogati (200) &

incorso in errore congiungendo A con B: ['aspetto operativo & staio subordinato a

quelio percettivo.

1

Il distrattore pud essere costituito da un
elemento accessorio inserito nelia situazio-
ne problemica: un dato in pili come la iun-
ghezza della mediana nelia figura 4, dove
bisogna calcolare I'area del triangoio. Per
contro, anche I'assenza di certi particoiari
non essenziall pud glocare il ruolo di sie-
mento di perturbazione come 3 Iliustrato
nella figura 5, dove I'angoio strappato ha
messo in difficoltd parecchi allievi dl 12
annl nel calcolare l'area del triangoio.
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Concetto o preconcetto?

A volte una nozione pud essere assimilata
soltanto parziaimente. Invece del concetto
pud capitare che gli alunni possiedono Il
preconcetto d’'una cosa In quanto le loro
acquisizioni peccano per difetto d’'ssten-
sione e di comprensione®. Percid, nelle
domande dI verifica, & necessario sceglle-
- re esempi non sempre familiari all’alunno
per accertarsi che il concetto & stato com-
preso nella sua generalitd e non limitata-
mente a certl esempi comuni. Quante vol-
te capita ancora che certi allievi non rico-
noscono nella figura 6 un esagono e in
quella 7 un trapezio. Questo perchd Il loro

fig. 7

concetto di esagono e di trapezio & limita-
to ali'esagono regolare @ al trapezio nella
posizione normale, ciod con la base mag-
giore sull’orizzontale.

A questo proposito vorremmo richiamare
I'Importanza per l'allievo di potere astrar-
re i concetti da situazioni e contenuti mol-
to diversi. Questo per 1 due motivi seguen-
ti:

a) una «chance» maggiore di riuscita & of-
terta agli allievi, in quanto una tale condi-
zione d’apprendimento tiene conto delle
differenze individuali nel modo di affronta-
re i'acquisizione d'un concetto. inoltre, o-
gni contenuto o dispositivo agisce da com-
plemento ai caratteri suggeriti dagli altri;
avviene ciod una specie d’integrazione re-
ciproca di ognuno di essi e la probabilita
di riuscire ne risulta aumentata.

b) l'ailievo comprende che lo stesso prin-
cipio pud nascondersi dietro situazioni e
contenuti moito diversi. Questo & Impor-
tante e interviene costantemente soprat-
tutto nelle scienze logico-matematiche, do-
ve abbondano eserclzl abbastanza diversi,
ma delia stessa strutiura concettuale.
Troppo spesso capita ancora di vedere
certl ailievi bloccati di fronte a un proble-
ma che hanno appena risolto, semplice-
mente perché, questa volta, formulato in
modo leggermente diverso.

La reversibilita deli'opsrazione

Un ultimo punto che vogliamo segnalars
riguarda Il problema delia reversibilita,
che caratterizza le operazioni concettuali.
Una struttura concettuale & acquisita
quando I'allevo & riuscito a coordinare i
diversl elementi che la compongono e, di
conseguenza, & in grado dl considerarla da
diversl punti di vista. Nel caso pli sempli-
ce, I'alunno arriva a ragionare nel due sen-
si della operazione: quello diretto e quello
inverso. A volte non ci si preoccupa abba-
stanza di verificare che una situazione sia
compresa sotto ogni punto di vista. lllu-
striamo questo problema con un esempio,
Gl alunnl (di | classe, mese di gennaio}
sono di fronte alla situazione seguente:
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b) Continua a pagina 16



mente va di colpo ala raccolta di poesie
in alto-leventinese di Alina Borioli, Vos det
la Faura), e si dava anche il verbo «fauia-
res, usato «per dichiarare che nel bo-
sco non erano pill permessi i tagli=: alle
«faules era poi legato tutto un gruppo di
«patti=, e si dava anche la <Faula del Bo-
schetto», ch'era insomma una sorta di
«sancta santorums, I bosco sacro in fac-
cia al villagaio, che guai a metterci la scu-
re (=Niunna personna s'intende anche li fi-
gluoli ardischa a tagliare niunna pianta ne
verda ne secha e anche Nlunna ram-
ma...=). Attenzione poi che non ci
entrassero le bestie: e qul Il notaio, con
un’insorgenza di estremo pudore, a scrive-
re: «tutte le S.h. bestie dogne sorte=: con
due iniziali che volevan dire =salvaonér»,
«con licenza parlando=... Né meno interes-
sante, poi, sla per la cosa in sé, sia per la
terminologia, per la linguistica, sono i
capitoli che parlan degli =alpi», «Tensi=»
(durante il limitato periodo dell'alpeggia-
tura, donde anche il verbo =tensare:) e
quando vi «si possa Trasare», cioé quando
vi sia in essi il permesso di pascolare per
tutti. A proposito degli «alpi=, si sa come
nel Canton Ticino la parola, a significare
alpeggio, sia usata al maschile, il che pud
meravigiiare chi venga di fuorivia: e noi
siamo perfettamente d'accordo intorno al
genere, usato da tutti i nostri scrittori, dallo
Zoppi allo Sganzini (nel suo importante la-
voro sulla parola «Alp»}, @ ammesso dal
Migliorini, che anzi aveva trovato un docu-
mento toscano del Cinquecento a confer-
mare in antico questo uso. Ma qui
vediamo che il notalo regolarmente usa il
femminile, «le alpi=. Che cosa pensare? La
questione Interessa il filologo: c'& da chie-
dersi se qui vi sia nel notaio un influsso
della lingua letteraria, o se l'uso di volge-
re nello scritto il femminile al maschile
sia da ritenersi posteriore, ciod ottocente-
sco. E noteremo ancora la severita intorno
alla esclusione delle donne dalle assem-
blee: dice infatti il capitolo 36: <ltem han-
no Pattuito’ che quando si fara vicinanza
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che le donne non possono venire in vici-
nanza sotto penna di lire: 4:MH.0 per cia-
scheduna...». | tempi sono evidentemente
mutati.

Ce n'a abbastanza per dir dell'interesse
non soltanto giuridico di questa «edizione»
mondadiana: onde non occorre ulterlor-
mente esemplificare. Saltiamo all’aggiun-
tas del 27 aprile 1806. La mano del notaio
& sempre la stessa, ma la terminologia re-
gistra una novitd. Il testo comincia con
queste parole; <La Municipalita 2 della
Comune di fusio affine di prevenire gli in-
convenienti..». La storia, evidentemente,
nel giro di dieci anni ha voltato pagina.

Mario Agliati

Il numero 14 di «SCUOLA TICINESE»
contenente | documenti preliminarl
per I'elaborazione dei programmi del-
la scuoia media {rapporti del grup-
pi di iavoro) & in corso di stampa e
sard recapitato nelle prossime setti-
mane.

Televisione

A contare dal 5 febbraio u.s. la Televisione
delia Svizzera [taliana diffonde una serie
di 13 telelezioni dal titolo «Matematica
moderna - geometria» destinate agil ailievi
delle prime classi dei ginnasi e delle scuo-
le maggiori, cosi distribuite:

per gli allievi:

lunedi 08.15 - 08.45

martedi 08.15 - 08.45 (ripetizione)
giovedi 08.15 - 08.45 (ripetizione);

per i docenti e i genitori:
lunedi 17.30 - 18.00 (ripetizione).

Le emissioni sono state elaborate dalla
«Sidwestfunk di Baden-Badens (Germa-
nia) e adattate dalia Televisione della
Svizzera Itallana in collaborazione con gli
esperti per I'insegnamento della matemati-
ca della nostra Sezione pedagogica.

Per favorire la conoscenza dei nuovi pro-
grammi di matematica in corso di speri-
mentazione, si consigliarai genitori e ai
docenti di seguire ia trasmissione.

La verifica
dell’'apprendimento

Continuazione

Il maestro d& loro queste spiegazioni. In
a), la linea che vedete rappresenta Il con-
torno d'un lago. Disegnate un pesciolino
rosso dentro nel lago e uno blu fuorl dal
lago. In b), ¢l sono tre pesclolini bianchl e
due neri. Completate il contorno del lago
in modo che | pesciolinl nerl restino fuorl
e quelll bianchi dentro.

Il problema riguarda sempre la relazione
«dentro-fuori». Solo che in a) si tratta di
situare due oggetti per rapporto a una fi-
gura chiusa: uno dentro e uno fuori; men-
tre In b) si tratta dell'operazione inversa:
tracciare una figura chiusa, continuando
un contorno abbozzato, In modo che alcuni
oggetti siano situatl dentro e altri fuori. |

risultati ottenuti, 100% di risposte esatte
in a) e 71% in b) mostrano chiaramente
come per diversi alllevi questa nozions sia
ancora legata a certi schemi stereotipati.
In tutte le situazioni logico-matematiche,
nelle quali intervengono parecchie variabi-
li, bisogna sempre verificare che la strut-
tura concettuale sia compresa nella sua
totalitd, e non semplicemente ancorata a
schemi rigidi. privi di reversibilita.

Non pretendiamo di aver risposto in mo-
do completo al problema postoci ali‘inizio.
La verifica dell’apprendimento & un tema
molto delicato e complesso, che richiede
nuovi studi approfonditi da parte d'inse-
gnanti e di specialisti di psicoiogia del
fanclulio. 1l nostro scopo era solo quello
di richiamare alcuni mezzi, utilizzabili con
profitto, per verificare le acquisizioni degii
allievi. Si tratta di mezzi molto semplici
che, se impiegati con pertinenza, possono
servire non soltanto per la verifica dei
concetli ma per un vero apprendimento.

Renato Traver;i

1) Si chiama relazione d’equivalenza ia relaszions
per la quale sono verificate le seguenti proprie-
ta: riflessiva, simmetrica e transitiva.

7) 1l concetto & caraiterizzato da un’estensione
(I'insieme dei cael appartsnentialla siessa classe
logica) 8 da una comprensione (la determinazio-
ne delle caratteristiche comuni e tutti gli ele-
menti della ciasse).
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