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Brousseau (1986) ha introdotto il concetto di
contratto didattico.

A differenza del contratto pedagogico, che
contiene i diritti e doveri di docenti e studenti,
il contratto didattico pone al centro le
aspettative, spesso implicite, che la situazione
didattica e le convenzioni pongono al docente
e allo studente.

Afferma Brousseau:

“In una situazione d’insegnamento l'accesso a
un compito si fa attraverso un’interpretazione
delle domande poste, delle informazioni fornite,
degli obblighi imposti che sono costanti nel
modo di insegnare del maestro. Queste
abitudini del maestro attese dall’allievo e i
comportamenti dell’allievo attesi dal docente
costituiscono il contratto didattico”




Brousseau definisce il contratto didattico come I'insieme dei comportamenti
(specifici [delle conoscenze insegnate]) del maestro che sono attesi dall’allievo e
I'insieme dei comportamenti dell’allievo che sono attesi dal maestro». Queste
“attese” non sono dovute ad accordi espliciti, esse sono progressivamente e
tacitamente costruite nel corso della prassi didattica, in relazione ad azioni
abituali..

Cio, se da una parte contribuisce ad una gestione “economica” della dinamica
interazionale, evitando di costringere allievi e insegnante a ridefinire ogni volta
ogni aspetto della situazione, dall’altra induce la creazione di routines
scolastiche responsabili spesso di disfunzionamenti della relazione didattica.



Se I'allievo ritiene che l'intenzione dell'insegnante sia solo quella di valutare il
suo rendimento e le sue capacita, quando, nel corso della prassi didattica, esso
gli chiedera di scrivere “liberamente” quel che pensa o di esprimersi “con
parole sue”, egli non lo fara affatto, ritenendo che sotto quella richiesta ci sia
comunque un controllo, una valutazione.

Cerchera di rispondere secondo quello che lui ritiene essere “atteso”
dall'insegnante, rifugiandosi magari dietro formalismi inadeguati e cercando
di replicare proprio I'atteggiamento dell’'insegnante a lezione.

Se I'insegnante, nel corso di alcune settimane, interroga gli studenti sempre
nello stesso giorno, ad esempio il lunedi, e possibile che nell’allievo si crei la
convinzione implicita che, da quel momento in poi, sara sempre cosi. Una
modificazione di questa “abitudine” da parte dell’'insegnante, viene giudicata
inopportuna o addirittura ingiusta dall’allievo, perché non rientra nelle sue
attese, nel sistema di accordi impliciti che crede di aver stipulato con lui.



Un esempio puo introdurre la questione:

I'insegnante e solito dedicare la prima ora del martedi ad alcune interrogazioni;
dunque ogni martedi egli entra in classe, chiama (uno dopo I'altro) quattro
allievi e propone a ciascuno di essi un esercizio. Lo studente chiamato lascia il
proprio banco, si avvicina alla lavagna e cerca di risolvere I'esercizio proposto.

Se 'esercizio sara risolto correttamente, ovvero se lo studente riuscira a
determinare il risultato finale esatto, 'insegnante annotera una valutazione
positiva sul proprio registro; nel caso di fallimento, invece, I'insegnante scrivera
sul registro una nota negativa. Tutto chiaro, tutto previsto. L'insegnante non
perdera tempo a spiegare, ogni martedj, il funzionamento della prova, le “regole
del gioco” (o del “contratto”).

Lo studente chiamato, una volta che si trovera di fronte alla lavagna alle prese
con un esercizio, non chiedera all'insegnante informazioni sul da farsi. Solo cosi
le fatidiche parole, su quel temibile registro, saranno positive; e dunque solo
cosi egli si incamminera verso I'agognato successo. Tutto secondo copione,
Tutto secondo “contratto”.



Il contratto didattico permette di interpretare vari fenomeni che
riguardano le prestazioni matematiche degli allievi e, piu in generale,
I'insegnamento-apprendimento della matematica, come ad esempio:

- il comportamento degli allievi nei problemi del tipo "eta del capitano;

- il tentativo disperato, nella risoluzione di un problema, di ricordare degli
schemi risolutivi quando si tratterebbe invece di ragionare ex novo;

- il tentativo (peraltro assai meno frequente del precedente!) di costruire un
ragionamento risolutivo originale laddove basterebbe applicare una
formula opportuna;

- l'adozione sistematica di forme di organizzazione della risoluzione di un
problema (ad esempio accompagnandola con una sequenza di disegni che
rappresentano i diversi "passaggi") suggerite (e che funzionano) in casi
particolari ma possono risultare di grave impaccio in altri problemi;



- le modalita di studio personale della matematica (fortemente influenzate da
quelle che gli allievi pensano siano le prestazioni richieste dall’'insegnante);

- molte delle difficolta e delle incomprensioni tra insegnante di matematica e
allievi che si manifestano nel passaggio a un nuovo livello scolastico (dalle
elementari alle medie, dalle medie alle superiori) o nel cambio di insegnante
di matematica all'interno di uno stesso ciclo scolastico.

La problematica del contratto didattico e particolarmente rilevante nella
didattica della matematica in quanto la natura delle prestazioni matematiche e
molto varia (a volte occorre ricordare, altre volte riflettere, altre volte ancora
progettare, esplorare, ecc.), e quindi la scelta del comportamento intellettuale
piu adatto in ogni circostanza e assai impegnativa, con il rischio inevitabile che
I'allievo (soprattutto I'allievo meno sicuro di sé) si interroghi non su "cosa
conviene fare" ma su "cosa I'insegnante si aspetta che io faccia".



L'uso spesso maldestro di un linguaggio apparentemente rigoroso (oppure
soltanto altisonante) da parte dell’allievo puo essere determinato dal
tentativo, magari non sempre del tutto consapevole, di imitare il linguaggio
impiegato dall'insegnante nelle spiegazioni o di utilizzare, in qualche modo, la
terminologia presente nel libro di testo: cosi facendo, I'allievo potrebbe forse
illudersi di ottenere 'approvazione dell'insegnante e dunque di raggiungere
una valutazione positiva, o comunque generosa.

Nascono in questo modo strani miscugli di termini, di formule, di
parole senza senso: ed e importante sottolineare che queste
sventurate accozzaglie pseudo-linguistiche sono spesso del tutto prive
di significato, sia dal punto di vista formale che da quello sostanziale.

Ovvero, esse non possono essere in alcun modo utili all'apprendimento: forse
il nostro studente, se potesse sentirsi libero di esprimersi in termini
informali, sarebbe in grado di orientarsi nell’argomento proposto, di “capirci
qualcosa’...



Recentemente proposto ad allievi di 12-13 anni (ma analoghi fenomeni possono
collegarsi a tutti i livelli scolastici

Fal una crocetta sull’ esagono regolare:

N\

Moltissimi allievi (nonostante sapessero benissimo che cos’e un esagono
regolare!) hanno interpretato come assolutamente coercitiva la richiesta ed hanno
dato comunque una risposta al test: hanno cioe indicato varie figure, in particolare
quelle che piu “assomigliano” all’esagono (spesso il triangolo

equilatero e il parallelogramma).



Come possiamo interpretare questi risultati, apparentemente sconcertanti?

Seguiamo le considerazioni di B. D’Amore e di P. Sandri:

una semplice analisi tecnica porterebbe inevitabilmente a concludere che gli
allievi non sanno che cos’e I'esagono regolare.

Eppure la grande maggioranza dei ragazzi, successivamente interpellata, e
stata in grado di dare una definizione accettabile di esagono regolare, e
spesso anche di tracciarne un disegno corretto.

La sola analisi tecnica, dunque, si rivela nettamente insufficiente, addirittura
fuorviante

E invece necessaria un’analisi didattica tale da mettere in luce il ruolo
decisivo del contratto didattico: esso infatti spinge I'allievo a dare comunque
una risposta al problema proposto. Insomma, nella mente degli studenti e
radicata I'implicazione (auspicabile, per quanto riguarda I'esito finale!):

io indico la risposta esatta = l'insegnante valuta positivamente il mio
elaborato



evidentemente abbinata alla temibile:
io non indico la risposta esatta | 'insegnante (cioe: scrivo la risposta sbagliata
oppure non svolgo l'esercizio) =valuta negativamente il mio elaborato

Da qui nasce l'imperativo categorico: primo, risolvere (sempre e comunque)
I'esercizio!

Ma quegli allievi, chiaramente, non sono abituati ad affrontare esercizi e
problemi impossibili: il contratto didattico, indotto dalla precedente
esperienza scolastica dello studente, prevede che ogni prova proposta abbia
una (spesso: una sola!) soluzione



E’ nella rottura del contratto, cioe in cio che non puo comparire come condotta
esplicita (le attese specifiche dell'insegnante), piuttosto che nell’adeguamento
alla ripetizione di modalita, che si realizza I'apprendimento. Nel caso precedente
del problema impossibile fattore implicito (I’attesa specifica non esplicitata
dall’'insegnante) e la consegna di un problema impossibile; la rottura del
contratto consiste nel fatto che cio non rientra nella normale prassi didattica,
nelle “abitudini” dell'insegnante; la consapevolezza dell'impossibilita di risolvere
il problema, corrisponde infine alla conoscenza cui I’'azione didattica mira.

Ammettere che il problema non ha soluzione significa farsi carico, da parte
dell’allievo, della rottura del contratto didattico, cioe ammettere che le sue
regole sono cambiate e far evolvere, adeguandola alla nuova situazione, la propria
conoscenza.

Viceversa, dare comunque una risposta testimonia I'incapacita di assumere la
rottura del contratto vigente la cui forza impedisce all’allievo di uscirne.



Piu in generale, seguendo l'interpretazione della teoria delle situazioni
didattiche, il passaggio da una situazione didattica ad una situazione a-didattica
nella quale l'istitutore del contratto (in questo caso I'insegnante) scompare per
permettere che si realizzi la devoluzione (la presa in carico personale del
problema da parte dell’allievo), rappresenta una situazione di rottura del
contratto; contratto che deve essere abbandonato per cercarne uno nuovo che
tenga conto della situazione appena vissuta e delle nuove conoscenze acquisite.
Seguendo Brousseau: «Imparare significa per lui[l’allievo] rifiutare il contratto
ma accettare la presa a carico del problema [la devoluzione]. Infatti,
I'apprendimento poggia non sul buon funzionamento del contratto, ma sulle sue
rotture».

Spesso, per consolidare I'abilita degli allievi nell’applicazione di un
procedimento, si ritiene utile far ripetere molte volte lo stesso esercizio, ovvero
esercizi molto simili, tali da presentare le stesse difficolta e da essere risolti
mediante lo stesso metodo.

Tutto cio e effettivamente utile?



Da un lato, sembra che la risposta non possa che essere positiva: I'esperienza
scolastica quotidiana sembra suggerire senza alcun dubbio che I'abilita
richiede allenamento.

Dunque se desideriamo che i nostri allievi raggiungano un’apprezzabile
padronanza nella risoluzione, ad esempio, delle divisioni, appare
indispensabile che essi risolvano, una dopo I'altra, numerose divisioni:

solo cosi potranno raggiungere una buona familiarita con le varie situazioni,
con le difficolta che si possono presentare nel corso della risoluzione di
quell’esercizio.



Quale situazione?

Per situazione intendiamo una occasione progettata di apprendimento che
presume la presenza di un gruppo di persone in apprendimento (Jonnahert,
2006). La situazione necessita quindi di una contestualizzazione e di una
pluralita di soggetti. In ambito scolastico la situazione e determinata dalle
interazioni tra gli insegnanti e gli alunni, purché finalizzate all'apprendimento.

Quale contesto?

La situazione problema e definita dall’interazione tra uno spazio e i soggetti in
apprendimento (Masciotra, 2006), quindi ha una natura sociale, finalizzata al
dibattito e al confronto. Si innesta in una dimensione di realta rassicurante,
ma attraente, fondata sulla motivazione all’apprendimento (Favre 1999). Le
situazioni problema accompagnano l'agire didattico in tutto il suo divenire,
fungono da supporto a tutto il processo di apprendimento, connotando il
contesto di una natura formativa.



Quale problema?

La situazione problema € “una situazione che presenta un problema” (Roegiers
2003) che necessita di un’esplicitazione al fine di identificare il nuovo sistema
concettuale da raggiungere e il sapere da definire attraverso 'azione.

Il problema presentato deve essere aperto e fare riferimento a una situazione
complessa che stimoli la riflessione e la modifica del sapere, da parte dello
studente, per poter far fronte ad una richiesta da eseguire. In questa fase le
conoscenze acquisite devono poter emergere, essere decostruite e reinvestite in
situazioni diverse, anche sulla base di una esperienza formativa soggettiva
(Roegiers, 2003).

Il problema si presenta come un compito da eseguire, per il quale si auspica una
soluzione inattesa e non evidente (o comunque riferibile a diverse possibilita);
una condizione di scarto tra una situazione presente ed una attesa (enunciata
nella fase di presentazione del compito da parte dell'insegnante).



Quali caratteristiche della situazione problema?
Vander Borght (2006) individua sei diversi criteri/dimensioni che qualificano una
situazione-problema:

il senso assegnato ai propri apprendimenti dagli studenti,
un investimento cognitivo ed emotivo collocato in una situazione;

il trattamento della situazione, la modalita di relazione dell’alunno con la situazione
da un punto di vista cognitivo, affettivo, socio-relazionale che si traduce in una
azione trasformativa delle condizioni di partenza

una situazione che presenta alcuni ostacoli, che rivestono il ruolo di fattori
funzionali all'apprendimento e alla risoluzione del problema in quanto potenziali
esplosivi di creativita;

una situazione aperta, presentata sotto forma di un enigma, un interrogativo la cui
soluzione non e facilmente reperibile ma contestualmente affascinante e motivanté

contesti differenti e transfert, inteso come la capacita di riferire ed applicare la
situazione a contesti diversificati, recuperando risorse interne ed esterne



Le situazioni didattiche

Quali caratteristiche della situazione problema?
Vander Borght (2006) individua sei diversi criteri/dimensioni che qualificano
una situazione-problema:

Come costruirle?

Ogni insegnante puo definire e proporre situazioni problema alla propria classe
purché vengano assolte le caratteristiche prima annotate. In questa fase, ad
elevata complessita progettuale, I'insegnante e chiamato a raccordare le proprie
strategie e risorse con il compito e la sua valutazione. Per allestire una
situazione problema pertinente dovra (Vander Borght 2006, Maccario 2012,
Roegiers 2003, 2004):




descrivere in maniera precisa e riconoscibile un contesto;

descrivere la produzione attesa, indicando i vincoli e i limiti da considerare
nello svolgimento del compito. L'enunciazione della consegna dovra essere
precisa e comprensibile da tutti;

descrivere le concezioni degli studenti e gli ostacoli da superare, identificare
gli apprendimenti specifici implicati in modo da consentire agli studenti di
conoscere il panorama di riferimento;

formulare il problema in maniera chiara;

identificare i transfert possibili sia in termini di contesto che di procedure;
evidenziare la sfida e condividerne le motivazioni;

fare, ove possibile, riferimento alla sfera dei valori al fine di rendere la
situazione ulteriormente autentica;

favorire una situazione aperta alla discussione, specialmente nella prima fase
esplorativa;

prevedere I'utilizzo di documenti autentici che facciano riferimento al
quotidiano scolastico e/o familiare;

utilizzare un linguaggio diretto e comprensibile, facendo utilizzo di enunciati
unici e frasi brevi



Per una migliore progettazione e possibile strutturare famiglie di situazioni
problema equivalenti (Roegiers 2003, Beckers 2002) al fine di avere batterie
di possibilita facilmente accessibili. Possono essere ordinate per:

 finalita (con I'intento di promuovere I'autonomia dello studente in una
determinata direzione o campo d’azione disciplinare);

e acquisizioni attivate (in base alle conoscenze dichiarative, procedurali,
capacita, di risorse di apprendimento);

* campo di azione (prevedendo il riferimento ad uno o piu ambiti
disciplinari e prevedendo anche esempi riferibili al non formale,
informale);

» epistemologia disciplinare (organizzare problemi, concetti, linguaggi,
approcci metodologici dei saperi coinvolti per aree disciplinari);

* progressione curricolare (in base al livello e all’ordine di scuola);

» esperienza degli alunni (richiamando il background formativo degli alunni
dal punto di vista cognitivo, emotivo, affettivo, motivazionale);

 tipo di supporto (utilizzo di supporti simbolici, tradizionali, multimediali,
etc.)

 tipologia di consegna (fare riferimento a consegne definite o concordate
attribuendo quindi diversi livelli di liberta nei confronti del compito).



Effetto TOPAZE

Effetto DIENES

Effetto JOURDAIN



