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Capitolo 4 
 

Il contratto didattico 
 
 
 

4.1. CONTRATTO E CLAUSOLE 
 
 

4.1.1. Un contratto mai firmato 
 

Il rapporto tra l’insegnante e l’allievo, quel ricco e delicato complesso di 
interazioni, di comportamenti che deve (o che dovrebbe) avere quale prodotto 
finale l’apprendimento, è costituito da atteggiamenti, da richieste, da risposte, 
da un insieme di fasi e di momenti che si influenzano vicendevolmente e che 
sembrano ripetersi giorno dopo giorno, mese dopo mese. 

Spesso, nella nostra attività di insegnanti, ci è capitato di basare il nostro 
rapporto con gli allievi su regole non scritte, su convenzioni implicite che 
vengono accettate continuamente e spontaneamente sia dal docente che dal 
discente. Anzi, talvolta sembra quasi che queste (mai dichiarate) norme di 
comportamento siano perfettamente conosciute da entrambe le parti in gioco, 
come se costituissero una sorta di contratto la cui validità sia indiscutibilmente 
nota e chiara per tutti. Un contratto mai firmato, ma non per questo meno 
importante, tale da influenzare, anche in termini decisivi, l’insegnamento e 
l’apprendimento. 

Un esempio può introdurre la questione: l’insegnante è solito dedicare la 
prima ora del martedì ad alcune interrogazioni; dunque ogni martedì egli entra 
in classe, chiama (uno dopo l’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 l’esercizio proposto. Se l’esercizio sarà risolto 
correttamente, ovvero se lo studente riuscirà a determinare il risultato finale 
esatto, l’insegnante annoterà una valutazione positiva sul proprio registro; nel 
caso di fallimento, invece, l’insegnante scriverà sul registro una nota negativa. 
Tutto chiaro, tutto previsto. L’insegnante non perderà tempo a spiegare, ogni 
martedì, il funzionamento della prova, le “regole del gioco” (o del “contratto”). 
Lo studente chiamato, una volta che si troverà di fronte alla lavagna alle prese 
con un esercizio, non chiederà all’insegnante informazioni sul da farsi. Solo 
così le fatidiche parole, su quel temibile registro, sarnno positive; e dunque 
solo così egli si incamminerà verso l’agognato successo. Tutto secondo 
copione. Tutto secondo “contratto”. 
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Già nel 1973 J. Filloux ipotizzò la presenza di un contratto pedagogico tale 
da collegare e da influenzare reciprocamente i comportamenti dell’insegnante e 
dell’allievo (Filloux, 1973). Nel 1986 G. Brousseau perfezionò questa idea, 
inizialmente incentrata sulla dimensione sociale, e la arricchì con la 
considerazione degli aspetti cognitivi: nacque così il contratto didattico. 

Il contratto didattico secondo Brousseau è «l’insieme dei comportamenti 
dell’insegnante che sono attesi dall’allievo e l’insieme dei comportamenti 
dell’allievo che sono attesi dall’insegnante» (Brousseau, 1986). 

Come potremo ampiamente constatare, il contratto didattico influenza molti 
comportamenti dell’allievo, e di ciò l’insegnante non può non tenere conto. Già 
nell’esempio precedente abbiamo accennato ad implicite attese, da parte degli 
studenti, basate sulla ripetizione delle modalità (D’Amore & Frabboni, 1996, 
pp. 100-101): ogni martedì interrogazione, ogni volta quattro interrogati, ogni 
interrogato un esercizio da risolvere etc. 

Ma c’è di più. Proseguiamo con un esempio che riprenderemo spesso in 
seguito: l’uso spesso maldestro di un linguaggio apparentemente rigoroso 
(oppure soltanto altisonante) da parte dell’allievo può 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: così facendo, l’allievo potrebbe forse 
illudersi di ottenere l’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 è 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”…1. 

 
 

4.2.2. Un risultato per ogni esercizio 
 

Come abbiamo sopra ricordato, spesso le prove di valutazione (sia scritte che 
orali) sono basate su richieste del tipo: determina il risultato del problema 
seguente. Il risultato da trovare può essere un numero, una formula, un 
diagramma cartesiano etc. L’esito della prova dipende dunque dalla correttezza 
di questo risultato: se “il risultato è giusto”, allora “il compito è andato bene”. 

                                                 
1 Con ciò non intendiamo ovviamente negare l’importanza dell’uso di un linguaggio 

corretto e rigoroso, anche dal punto di vista formale! Si tratta di equilibrare le esigenze: da un 
lato la comprensione del concetto, dall’altro la sua espressione formalmente corretta. 
Torneremo su questo argomento nel capitolo 5. 
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In questo e nel prossimo paragrafo potremo constatare che il risultato finale 
è un protagonista di primo piano del contratto didattico. 

Per introdurre la questione, abbandoniamo per qualche attimo la scuola 
secondaria superiore e presentiamo brevemente il seguente “test dell’esagono” 
(D’Amore & Sandri, 1993), recentemente proposto ad allievi di 12-13 anni (ma 
analoghi fenomeni possono collegarsi a tutti i livelli scolastici): 

 
 
Fai una crocetta sull’esagono regolare: 
 

 
 
 
 
Moltissimi allievi (nonostante sapessero benissimo che cos’è un esagono 

regolare!) hanno interpretato come assolutamente coercitiva la richiesta ed 
hanno dato comunque una risposta al test: hanno cioè indicato varie figure, in 
particolare quelle che più “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’è l’esagono regolare. Eppure la grande maggioranza dei 
ragazzi, successivamente interpellata, è 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. È invece necessaria un’analisi didattica tale da mettere in luce il 
ruolo decisivo del contratto didattico: esso infatti spinge l’allievo a dare 
comunque una risposta al problema proposto. Insmooa, nella mente degli 
studenti è radicata l’implicazione (auspicabile, per quanto riguarda l’esito 
finale!): 

 
       l’insegnante 
io indico la risposta esatta         ⇒ valuta positivamente 
       il mio elaborato 
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evidentemente abbinata alla temibile: 

 
io non indico la risposta esatta   l’insegnante 
(cioè: scrivo la risposta sbagliata         ⇒ valuta negativamente 
oppure non svolgo l’esercizio)   il mio elaborato 
 
Da qui nasce l’imperativo categorico: primo, risolvere (sempre e comunque) 

l’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 (Baruk, 1985; inoltre: D’Amore, 1993a e 
1993b e 1999). 

 
 

4.2.3. La giustificazione formale 
 

Abbiamo potuto constatare che, nell’ambito del contratto didattico, la stessa 
concezione della scuola influenza evidentemente (e a volte in maniera 
decisiva) il comportamento dell’allievo, ad esempio nei confronti del risultato 
finale: lo studente sa che è importante raggiungere il “risultato giusto” (cosa 
che automaticamente porterà al voto positivo e alla promozione) e cerca 
comunque di fare ciò, anche quando l’esercizio in questione non ammette un 
(o: un solo) “risultato giusto”. 

Altrettanto interessante è l’atteggiamento di alcuni allievi relativamente alla 
concezione della stessa matematica. Spesso infatti alla materia “matematica” 
sono associate immagini di calcoli, di figure geometriche tracciate secondo 
regole ben precise, di formule, di simboli speciali: un elaborato di matematica, 
anche ad una prima, superficiale occhiata, si presenta in modo ben diverso da 
una prova scritta relativa ad una materia letteraria (il “tema”, la versione di 
latino etc.)! 

Una delle clausole spesso pericolosamente vincolanti del contratto didattico 
riguarda l’“esigenza della giustificazione formale”. Se un esercizio viene 
risolto senza i calcoli tradizionali… manca qualcosa. Non è neppure il caso di 
sottolineare che tutto ciò può essere causa di notevoli difficoltà e di ostacoli 
per un corretto e proficuo apprendimento. 

Una buona terapia può consistere nell’uso di opportuni esempi (ovvero 
controesempi): i nostri allievi capiranno che si fa matematica anche quando si 
usa la testa senza necessariamente riempire foglio di carta (rigorosamente a 
quadretti) con formule, calcoli e disegni convenzionali. 
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4.2. L’EFFETTO EINSTELLUNG 

 
 

4.2.1. Ripetiamo lo stesso esercizio: ma… serve? 
 

Spesso, per consolidare l’abilità 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 difficoltà e da essere risolti 
mediante lo stesso metodo. 

Tutto ciò è effettivamente utile? La questione è piuttosto delicata. Da un 
lato, sembra che la risposta non possa che essere positiva: l’esperienza 
scolastica quotidiana sembra suggerire senza alcun dubbio che l’abilità 
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 l’altra, numerose divisioni: 
solo così potranno raggiungere una buona familiarità con le varie situazioni, 
con le difficoltà che si possono presentare nel corso della risoluzione di 
quell’esercizio. 

Eppure la ripetizione dello stesso procedimento risolutivo non porta sempre 
e soltanto vantaggi. A volte un’abilità tecnica si associa ad una qualche forma 
di “maccanicità”. A volte certi studenti, abili nella risoluzione di un certo 
esercizio mediante alcune “regole” sintetizzate da formule ben note, finiscono 
per applicare tali formule anche quando ciò non risulta necessario. Anzi: essi 
applicano le formule studiate nonostante ciò comporti un’evidente 
complicazione del procedimento risolutivo! 

Che cos’è accaduto? Forse l’abitudine ha giocato un brutto scherzo ai nostri 
studenti... Ma liquidare il fenomeno con un semplicistico “erano abituati a fare 
così” significa banalizzare la questione. È necessario esaminare la situazione 
più profondamente: sembra infatti che molti studenti siano stati quasi 
“imprigionati” dalla propria abilità nell’applicare un ben determinato metodo 
risolutivo, tanto da non voler cercare altri procedimenti, da rifiutare di 
esaminare autonomamente, con la sufficiente libertà, il problema proposto. 
Insomma, sembra che l’allievo pensi: si tratta di un esercizio così e così? Bene, 
ne ho già risolti molti altre applicando le mie formulette: tutto era andato bene 
allora, dunque riapplicherò le mie belle formulette e tutto andrà certamente 
bene anche adesso! 

Non possiamo pretendere che i nostri allievi raggiungano livelli ottimali di 
abilità nella risoluzione di un ben determinato esercizio affrontando soltanto un 
esempio di tale esercizio. Non basta, ovviamente. Ma la ripetizione esagerata, 
ossessiva, acritica non è positiva, può addirittura essere dannosa: è necessario 
anche proporre variazioni, casi particolari, esempi nuovi e interessanti (magari 
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semplici, o comunque suscettibili di risoluzioni elementari) che possano 
stimolare la creatività dell’allievo. Solo così potremo aggirare le trappole di 
quello che viene chiamato effetto Einstellung. 
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