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Quando le parole possono ingannare: il ruolo del lessico
nell’apprendimento della matematica

Silvia Demartini e Silvia Sbaragli

1. Una prospettiva condivisa, tra teoria e ricadute concrete

La didattica, soprattutto al crescere degli ordini di scolarita, & stata a lungo sorda alle aperture e al dialogo
interdisciplinare, e ha proposto i due mondi della “lingua” e della “matematica”, come rigidamente sepa-
rati, incentivando il radicarsi di luoghi comuni. Come scriveva De Mauro (1980/2019, p. 55), soprattutto a chi
ha fatto studi superiori «& stato stampato bene nella mente che da una parte stanno la letteratura, le arti, la
parola e dall’altra parte i numeri, la matematica e le altre scienze»; cid come se non ci fossero illustri e nu-
merosi precedenti che hanno, al contrario, gettato ponti e posto in dialogo dimensione scientifica e pen-
siero umanistico.

Oggi I’'approccio sta cambiando, come dimostrano anche le varie indicazioni e i piani di studio dei diversi
Paesi, ma il dialogo tra cultura “umanistica” e cultura “scientifica” (le «due culture» che Charles Percy Snow
aveva individuato nel 1959) ha ancora bisogno di essere approfondito e sostenuto, anche nell’ottica di pre-
venire i pregiudizi e la disaffezione da parte di molti studenti nei confronti della matematica. Il supera-
mento della visione separata dei due mondi, a vantaggio di un unico, grande mondo ben amalgamato, per-
metterebbe il miglioramento degli atteggiamenti nei confronti delle discipline e promuoverebbe I'idea di un
apprendimento globale non solo nei primi ordini di scolarita, ma pit a lungo.

La ricerca qui presentata si inserisce nel pluriennale lavoro congiunto portato avanti presso il Dipartimento
formazione e apprendimento della Scuola universitaria professionale della Svizzera italiana da un’équipe di
esperte ed esperti di matematica e di lingua italiana, nonché di didattica in entrambi gli ambiti, che ha cer-
cato di considerare diversi aspetti sia teorici sia concreti e applicativi.

Sul versante della ricerca, ci si @ concentrati su alcuni temi particolarmente interessanti per le relazioni tra
linguaggio e matematica, come la risoluzione dei problemi, con tutte le difficolta (linguistiche e matemati-
che) che essa comporta (Fornara, Sbaragli, 2014), o come il linguaggio specialistico della matematica, og-
getto di questo articolo. In particolare, il progetto Italmatica. Comprendere la matematica a scuola, fra lingua
comune e linguaggio specialistico (progetto 176339 del FNS, conclusosi nel febbraio 2022) si & occupato prin-
cipalmente dell’individuazione, della raccolta e dell’analisi (dal punto di vista linguistico e matematico) di
sezioni selezionate di un corpus di libri di testo scolastici di matematica in lingua italiana per la scuola ele-
mentare e media', allo scopo di delinearne le caratteristiche e i possibili ostacoli per la comprensione di al-
lieve e allievi. Si & scelto di partire dai testi per indagare sinergicamente sia gli aspetti matematici, sia i vari
livelli linguistici in gioco nella trasmissione del sapere disciplinare, considerandoli lo specchio inevitabile di
alcune prassi didattiche (e nello specifico linguistiche) sedimentate e ricorrenti. Grazie a questo studio spe-
cifico sono stati approfonditi i nodi critici del linguaggio della matematica, di cui nel corso di quest’articolo
approfondiremo alcuni aspetti relativi alla dimensione lessicale.

Dal punto di vista della formazione, il contesto favorevole in cui & nata I'idea di questo tipo di lavoro con-
giunto ha inoltre permesso all’équipe di influire sui percorsi formativi degli insegnanti in formazione e di
quelli gia attivi nella scuola del Canton Ticino. Questo avviene ad esempio attraverso l'inserimento, nella

1 In Ticino la Scuola elementare dura cinque anni (HarmosS 3-7) e la Scuola media quattro (HarmosS 5-8). La Scuola media & una
scuola unica, nella quale solo in matematica e tedesco le allieve e gli allievi possono frequentare, in terza e quarta, un corso
base o un corso attitudinale.

2 Per una descrizione piu dettagliata del progetto e un elenco delle pubblicazioni a esso collegate si rimanda alla pagina
https://www.supsi.ch/home/ricerca/progetti/dettaglio.6052.backlink.html. In seguito a questo progetto, a conferma dell’inte-
resse sul tema, & tuttora in corso il progetto Italmatica per tutti: la lingua italiana per favorire I'insegnamento-apprendimento
della matematica (progetto Agora 199828 del FNS), volto a diffondere i risultati della ricerca su larga scala e a coinvolgere
sempre pit non solo allieve e allievi, ma tutte le persone incuriosite e interessate ai temi.

m Silvia Demartini e Silvia Sbaragli 2



formazione delle e dei futuri docenti di scuola dell’infanzia, di un modulo combinato di “Italiano e matema-
tica alla scuola dell’infanzia”, oltre che tramite numerosi corsi di formazione continua previsti per i docenti
del territorio.

Il tema del peso della componente linguistica nell’apprendimento della matematica e la questione specifica
dell’apprendimento e dell’'uso del lessico specialistico sono certamente di grande interesse, da alcuni de-
cenni, per la ricerca in didattica della matematica e per quella incentrata sullo sviluppo delle competenze
linguistiche in contesto scolastico, non solo per quanto riguarda la dimensione della lingua italiana (ad
esempio, Austin, Howson, 1979; Miura, Okamoto, 2003; O’Halloran, 2005; Schiitte, 2014; Morgan, Craig, &
Schiitte, 2014; Riccomini et al., 2015). Sarebbe pertanto proficuo ampliare la dimensione comparativa della
ricerca tra lingue diverse, per osservare elementi comuni, differenze e una pluralita di possibili proposte per
migliorare le ricadute didattiche. Una simile unione di prospettive potrebbe infatti avere un impatto non
banale, in particolare nel ripensare la didattica delle discipline scientifiche (in primis della matematica), ri-
spetto alle quali, spesso, si riscontra un diffuso distacco di allieve e allievi (prima), e, in generale, dei “non
specialisti” (poi).

Per poter comunicare e argomentare la matematica — componenti considerate oggi fondamentali per la
competenza in questa disciplina — & necessario sostenere il linguaggio specialistico con un uso corretto,
coerente e coeso della lingua comune; occorre cioé cercare un compromesso tra la correttezza disciplinare,
la padronanza della lingua comune e I’efficacia comunicativa rispetto all’interlocutore, al contesto e allo
scopo. Insomma, come sostiene Brown (2001, p. 200), «la traduzione dell’esperienza matematica in parole
dagli individui dovrebbe essere vista come parte integrante della matematica stessa, inseparabile da attivita
cognitive meno visibili». Se accettiamo 'ipotesi di Sfard (2000), che interpreta il pensiero come forma di
comunicazione e considera il linguaggio non come veicolo di significati preesistenti, ma come costruttore
dei significati stessi, e la colleghiamo al nostro discorso, allora possiamo ipotizzare che una padronanza lin-
guistica lessicalmente imprecisa e debole a livello di sintassi e testualita non aiuti la comprensione e la co-
struzione di un sapere specifico solido e approfondito (Colombo e Pallotti, 2014).

In questo articolo presenteremo una raccolta dati e alcune riflessioni che riguardano il linguaggio speciali-
stico della matematica e il suo rapporto con la lingua comune, a partire da ricerche e sperimentazioni realiz-
zate in questi anni. In particolare, ci si concentrera sulla dimensione lessicale della disciplina, prestando at-
tenzione ad alcuni vocaboli specialistici che presentano elementi critici per ’apprendimento, in quanto
“ingannevoli” (Demartini, Sbaragli, 2019): parole polisemiche che veicolano diversi significati nei vari conte-
sti. Scoprire quali sono le ragioni profonde di questa caratteristica permettera di acquisire maggiore consa-
pevolezza rispetto alle difficolta a esse collegate, ma anche di maturare una visione didattica che contempli
il lavoro su di esse.

2. Il ruolo della componente verbale in matematica

Numerose ricerche mostrano che molte difficolta nell’apprendimento della matematica non sono unica-
mente riconducibili alle criticita disciplinari, ma sono spesso collegate a difficolta linguistiche di compren-
sione e di produzione, a pit livelli (a livello di bagaglio lessicale, di costruzione testuale, di competenze ar-
gomentative ecc.). In particolare, sono stati individuati due macro-ambiti di difficolta: la difficolta
nell’acquisizione del linguaggio “speciale” richiesto dalla matematica, spesso distante dalla lingua comune-
mente utilizzata fuori dal contesto scolastico (D’Amore, 2000; Ferrari, 2021; Laborde, 1995; Maier, 1993,
1995; Fornara, Sbaragli, 2017; Demartini, Sbaragli, 2019; Sbaragli, Demartini, 2021), e alcuni problemi di co-
municazione e di comprensione legati alla mancata padronanza della lingua comune (D’Aprile et al., 2004;
Ferrari, 2021). Proprio a partire da questi presupposti acquisisce senso profondo I’incontro fra lingua, nel
nostro caso italiana, e matematica.

Come tutti gli ambiti specialistici del sapere, anche la matematica, nel tempo, si & dotata di un linguaggio
caratterizzato da alcune peculiarita e specificita, cioé di un linguaggio specialistico (o «settoriale», Rovere,
2010), anche detto lingua speciale (Cortelazzo, 2011). Sue caratteristiche particolari e distintive sono I’'uni-
versalita (linguaggio trasferibile da una lingua a un’altra; caratteristica che oggi alcuni mettono in discus-
sione), la precisione (linguaggio dotato di un terminologia quanto pit possibile referenziale e monosemica),
la concisione (linguaggio senza ridondanza di termini) e la densita informativa (linguaggio che veicola nu-
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merose informazioni usando poche parole, che risultano semanticamente dense e cognitivamente impe-
gnative); per approfondire si vedano Gualdo, Telve (2011) e, specifico sulla matematica, Sbaragli, Demartini
(2021). Non dimentichiamo, inoltre, un ulteriore tratto chiave del linguaggio matematico, che va oltre la di-
mensione delle parole, e cioe la coesistenza di diversi codici semiologici che generano differenti registri rap-
presentazionali: figure e grafici, espressioni simboliche (equazioni, formule, espressioni algebriche ecc.)
rendono i testi caratterizzati da una complessa pluralita di stimoli da porre in dialogo, che studentesse e
studenti devono imparare a gestire per costruirsi una rappresentazione semantica globale coerente.

Per quanto concerne specificamente la dimensione del lessico, il linguaggio specialistico della matematica,
analogamente a quelli di altre discipline, presenta una forte lessicalizzazione (ossia un alto numero di pa-
role stabilmente usate nel proprio sottocodice disciplinare, soprattutto nomi), che deriva dall’esigenza di
dotarsi di una terminologia specialistica (Cortelazzo, 1994, 2011; Gotti, 2008; Gualdo, Telve, 2011; Lavinio,
2022). La monosemia (cioé il ricorso a parole portatrici sempre di un solo significato), come vedremo, resta
pero un’ideale: non puo essere infatti completamente soddisfatta per ragioni legate alla storia stessa del
lessico della disciplina, che ha previsto il riuso di parole gia esistenti (secondo una modalita non nuova ai
lessici specialistici) o che ha conferito a parole circolanti in matematica anche ulteriori significati extra-disci-
plinari.

A questa caratteristica se ne aggiunge un’altra ricorrente nei linguaggi scientifici in generale, e cioé la nomi-
nalizzazione, che consiste nella sostituzione con sostantivi di forme appartenenti ad altre categorie, soprat-
tutto verbi dinamici, che individuano azioni o processi. Un esempio di nominalizzazione & il passaggio dalla
frase «Moltiplico 4 per 5, aggiungo 8 e trovo 28» a quella semanticamente equivalente «La somma del pro-
dotto di 4 per 5 con 8 & 28», in cui alle forme verbali “moltiplico” e “aggiungo” vengono preferiti i sostan-
tivi riferiti ai risultati di tali operazioni, cioé “prodotto” e “somma”, facendo riferimento all’operazione gia
compiuta e lasciando il processo in secondo piano.

Come sottolinea D’Amore (2000) per la matematica, ma si veda anche Lavinio (2022), I’allievo entra in con-
tatto con diversi elementi di difficolta linguistica, lessicali e non solo:

— parole del tutto nuove (ad esempio cateto);

— parole polisemiche, che il pit delle volte assumono significati diversi rispetto a quelli circolanti nella
lingua comune;

—  costrutti linguistici speciali (come “si bisecano scambievolmente a meta” in riferimento alle diago-
nali di un parallelogrammo);

— attese semantiche diverse (ad esempio la “proprieta associativa”, che, se interpretata secondo il
lessico comune, sembra associare i termini, leggendo 'uguaglianza da una parte, e dissociarli leg-
gendola dall’altra parte; per questo c’é chi ipotizza, sbagliando, che esistano due proprieta, associa-
tiva e dissociativa, mentre in realta la proprieta & unica).

Inoltre, si pensi anche all’uso di “non parole”, entrate con forza dalla trasposizione didattica della matema-
tica, ma che non sono proprie della disciplina: un esempio sono i termini spaziali orizzontale, verticale, obli-
quo o laterale utilizzati in ambito geometrico (ad esempio I lati obliqui di un triangolo), il cui uso non ¢ giusti-
ficato da una reale necessita né da una funzionalita didattica, e che possono addirittura diventare un
ostacolo all’apprendimento (si veda Martini, Sbaragli, 2005; Demartini, Sbaragli, 2019). Infine, sul piano stili-
stico, é ricorrente anche la presenza di tecnicismi detti collaterali: parole ed espressioni diffuse, ma non ne-
cessarie, che tendono solitamente ad alzare il tono della comunicazione, come si dice o dicesi, si nota, ma
anche sussiste una relazione, indicando con ecc., frequentissime soprattutto nel testo scolastico malgrado
siano lontane dai destinatari.

Insomma, tutti questi elementi fanno si che le potenziali asperita linguistiche incontrate dall’allievo sulla
strada dell’apprendimento della matematica siano molte: dal lessico (marcatamente specialistico e circo-
scritto o, all’opposto, polisemico fino a risultare ambiguo)’ alla sintassi (spesso caratterizzata da strutture
non facilmente leggibili e comprensibili), il tutto nel quadro di una testualita complessa e articolata (Demar-
tini, Sbaragli, Ferrari, 2020).

3 Sull’acquisizione lessicale in generale e in relazione alle discipline, si tiene come riferimento lo studio fondamentale di
Ferreri (2005).
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3. Polisemie ingannevoli: parole-termini in matematica

3.1 Che cosa sono le parole-termini

In questa sede ci soffermiamo sui tecnicismi specifici e, per descriverli, riprendiamo la distinzione di
D’Amore citata al paragrafo precedente e ne richiamiamo una circolante in ambito linguistico: quella fra ter-
mini e parole (Lavinio, 2022). | termini sono solitamente del tutto nuovi e presentano particolari caratteristi-
che per allieve e allievi: una volta introdotti, magari non ne padroneggiano il significato, non li sanno usare,
non li ricordano, ma, da quando vanno a far parte del loro repertorio lessicale, essi sono appannaggio del
solo ambito semantico della matematica (hanno un significato intensivo), quindi facilmente e immediata-
mente riconducibili a esso senza interferenze; le parole sono invece appannaggio della comunicazione di
tutti i giorni e hanno un significato estensivo, cioé una pluralita di accezioni proprie dei diversi contesti
d’uso in cui vengono utilizzate.

In matematica, come in altre discipline, sono ricorrenti anche quelli che potremmo chiamare parole-termini:
tecnicismi che hanno un significato specifico e intensivo in matematica, ma che ne hanno pit di uno al di la
dei confini disciplinari, cosa che fa si che nel magazzino lessicale dell’apprendente si presentino come poli-
semici, ossia associati a varie accezioni. Tale polisemia, spesso caratterizzata dalla presenza di significati
anche molto comuni nel quotidiano (si pensi a lessemi come punto, a figura o ad angolo, su cui torneremo in
seguito), & certamente qualcosa da non sottovalutare in didattica, perché determina un sostrato di sapere
preesistente nel bambino e nel ragazzo, che spesso, se non adeguatamente distinto dall’ambito speciali-
stico, pud interferire con esso. Cerchiamo allora di capire meglio di quali parole si stratta e come si caratte-
rizzano, facendo anche riferimento ai rilievi di una ricerca che permette di intuire che cosa succede nella
mente di allieve e allievi di scuola elementare e media a contatto con tecnicismi di natura polisemica.

La letteratura ha messo in evidenza quanto il linguaggio della matematica sia influenzato dalla lingua co-
mune (lo conferma la storia della lingua, che da conto, ad esempio, delle numerose «parole comuni tecnifi-
cate», Gualdo, Telve, 2011, p. 219). Questo a volte puo risultare vincente dal punto di vista didattico, mentre
altre volte pud costituire un ostacolo, in quanto alunne e alunni tendono ad applicare pratiche interpreta-
tive tipiche del linguaggio quotidiano al contesto della matematica, che ne richiederebbe altre. Nei fatti,
accade spesso quanto sintetizzato da Maier (1993, p. 4):

Si pu0 parlare di miscuglio dei sensi per descrivere quello che sembra avvenire nella mente degli allievi
che cercano di dare nuovi sensi a dei termini che, nella loro mente, possiedono di gia il carattere diidee
stabili dal loro uso nella comunicazione quotidiana. Il senso “vecchio”, che I’allievo ben conosce, dis-
turba la comprensione del nuovo senso, e se I'allievo riesce ad integrare quest’ultimo, per molto tempo
si pone il problema della distinzione tra il senso matematico e gli altri sensi.

La pluralita di accezioni collegate alle parole disponibili all’uso del parlante &, quindi, un aspetto con cui fare
i conti, che occorre imparare a gestire nell’incontro con le discipline. Infatti, se da un lato & vero che, come
scrive Lavinio (2022, p. 116), «nei linguaggi tecnico-scientifici prevalgono [... ] la denotazione e la referenzia-
lita, cioe la preoccupazione di denotare senza aloni di senso supplementare il referente considerato»,
dall’altro lato non & sempre vero che denotazione e referenzialita siano sempre realizzate tramite un les-
sico univoco. Insomma, i contenuti disciplinari non sempre sono veicolati da parole monosemiche che signi-
ficano una e una sola cosa, anzi.

3.2 Rilievi da unaricerca

Per approfondire che cosa accade nella mente di allieve e allievi al contatto con alcune parole che in mate-
matica sono termini specialistici, ma che hanno anche molti altri significati nell’uso comune, abbiamo effet-
tuato una raccolta dati presentata in Demartini, Fornara, Sbaragli (2018). La raccolta dati € avvenuta in 13
classi di scuola dell’obbligo ticinesi e italiane (scuola dell’infanzia, scuola elementare, scuola media), per un
totale di 200 allievi, considerando cosi due contesti territoriali (quindi scolastici) diversi, ma entrambi italo-
foni, per cercare di cogliere il profilarsi di eventuali peculiarita nei diversi contesti*; 'obiettivo era di racco-
gliere le definizioni riguardo ad alcune parole presenti nel linguaggio d’uso comune, che nel contesto della

4 Chiaramente, per poter eventualmente cogliere reali peculiarita legate ai diversi contesti il campione dovrebbe essere piu
esteso; si € trattato perod di una prima esplorazione.
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matematica hanno pero un significato specialistico, diventando appunto termini o tecnicismi con significati
specifici piu ristretti di quelli in uso nella comunicazione corrente.

Ordine scolastico Classi Classi Allievi Allievi Allievi
IT CH IT CH

Scuola dell’infanzia 1 2 20 13 33

Scuola elementare 3a 1 2 24 25 49

Scuola elementare 5a 1 2 21 19 40

Scuola media 3a 2 2 39 39 78

Totale 5 8 104 96 200

Tabella 1. La composizione del campione.

Le sei parole-termini sulle quali ci si & concentrati sono: angolo, area, contorno, figura, linea, punto. Si tratta
di lemmi che, nei dizionari dell’uso, si trovano normalmente associati a una pluralita di accezioni; vediamo
ad esempio la lista di significati di angolo riportata nel GRADIT (Grande dizionario italiano dell’'uso) di Tullio
De Mauro (oggi consultabile online):

1a. TS geom. parte di piano compresa tra due semirette uscenti da uno stesso punto: angolo di 60°, gl
angoli di un triangolo, bisettrice di un angolo

1b. FO parte di un foglio, di una tavola o di altra superficie racchiusa tra due lati o margini spec. perpendi-
colari: le iniziali del nome sono ricamate in un angolo del fazzoletto

2. TS geom. in un solido, regione dello spazio compresa tra due o piu piani che si intersecano in uno
stesso punto

2b. FO in un edificio, parte delimitata da due o pil pareti intersecantesi, considerata sia dall’interno
come concavita sia dall’esterno come convessita: la sedia sta nell’angolo della stanza, metti una lam-
pada nell’angolo in alto a destra; I’'angolo di una strada; abito in via Roma, all’angolo con via Garibaldi |
spigolo, sporgenza: angolo di un mobile, di una cassa

3. FO fig., luogo appartato, nascosto, lontano: cercare un angolo tranquillo per riposare | fig., posizione
modesta, di poca importanza: I’azienda I’ha messo in un angolo | i quattro angoli della Terra, i quattro
punti cardinali; spec. estens., ai quattro angoli della Terra, in tutto il mondo

4. FO estremita laterale: gli angoli della bocca, dell’occhio; lembo: I’angolo di un lenzuolo
5. TS sport => calcio d’angolo

6. TS tipogr. segno tipografico che congiunge due linee fra loro perpendicolari delimitanti le cornici delle
composizioni | nella rilegatura, il rivestimento posto alle estremita della copertina

7. TS geol. diedro formato dai fianchi di una piega

I significati introdotti dalla sigla (marca d’uso) TS sono tecnico-specialistici, mentre quelli introdotti da FO,
non figurati e figurati (fig.), appartengono al lessico fondamentale della lingua: rientrano cioé fra i circa
7000 lemmi piti frequenti. Poiché si tratta di un dizionario dell’'uso, i significati tecnico-specialistici non sono
espressi con quella correttezza disciplinare e rigore propri degli ambiti cui appartengono (in particolare,
nella 2. TS geom. in un solido, nello spazio in matematica si parla di angoloidi e diedri, non di angoli, e la de-
finizione varia in funzione del numero di semipiani e del tipo di enti di intersezione), ma, nonostante cio, si
puo cogliere gia da una rapida lettura I’alternarsi di sensi ricorrenti nella lingua comune e di accezioni spe-
cialistiche.

Nella raccolta dati, mentre allieve e allievi di scuola elementare e media potevano scrivere e disegnare, alle
e ai docenti delle sezioni di scuola dell’infanzia & stato chiesto di trascrivere le definizioni dei bambini e di
raccogliere gli eventuali loro disegni a partire da una breve intervista individuale (esempi di domande: “Che
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cosa vuol dire angolo? Vuoi anche disegnarlo?”); le docenti e i docenti di scuola elementare e media (nes-
suno dei quali era insegnante di matematica o italiano) hanno invece presentato, in modo neutro e senza
riferimenti alle discipline, una scheda contenente la seguente traccia:

In queste pagine trovi alcune parole. Sotto a ogni parola prova a scriverne il significato. Se vuoi, nel ri-
quadro puoi fare un disegno per spiegarti meglio.

Nella consegna non si & volutamente parlato di “definire” le parole, ma semplicemente di “scriverne il signi-
ficato”, per non vincolare allieve e allievi a un preciso genere testuale e per permettere anche ai pit piccoli
di sentirsi liberi di esprimersi (sullo sviluppo delle competenze definitorie dei bambini si pud vedere Cacia,
Papa, Verdiani, 2013). Inoltre, va anche considerato che ’azione di definire presenta caratteristiche in parte
diverse se si considera in senso generale (ad esempio il definire dei dizionari o delle enciclopedie) o nell’am-
bito specifico della matematica (su cui Sbaragli, 2020; Sbaragli, Demartini, 2021, pp. 190-211).

Il primo rilievo interessante che emerge dall’analisi dei dati € la collocazione delle definizioni fornite da
bambini e ragazzi nei seguenti macro-ambiti di riferimento: senso comune, matematica, entrambi. Come si
vede in Tabella 2, al crescere della scolarita I’ambito di definizione scelto tende a cambiare: nella scuola
dell’infanzia, come prevedibile, i bambini nell’86,9% dei casi di coloro che rispondono danno definizioni che
si riferiscono al senso comune, mentre solo il 2% di loro propone formulazioni che richiamano la matematica
e il 3,5% contempla entrambi gli ambiti; il senso comune prevale ancora in terza elementare (60,5%), anche
se "ambito matematico aumenta (23,5%), cosi come il coinvolgimento di entrambi (11,6%). In quinta la situa-
zione si rovescia: a prevalere e "lambito matematico (82,5%), perché a questo livello di scolarita gli allievi
hanno avuto modo diincontrare i concetti matematici legati alle parole indagate; in terza media, infine, il
dato piu rilevante & ’'aumento di definizioni che prendono in considerazione entrambi gli ambiti (32,9%),
anche se restano prevalenti le definizioni esclusivamente matematiche (47,6%): cio probabilmente per I'am-
pliarsi delle conoscenze legate ai significati delle parole proposte, in campo matematico e non solo; la ri-
chiesta non specificamente legata alla matematica ha cosi sollecitato pit ambiti semantici, espressi libera-
mente da allieve e allievi in forma definitoria. Inoltre la motivazione potrebbe dipendere dal fatto che
questi argomenti non sono piu cosi centrali nel programma di matematica della terza media.

Ambito SI | 37°SE | 5°SE | 3°SM

Senso comune | 86,9% | 60,5% | 10,8% 15,8%

Matematica 2% | 23,5% | 82,5% | 47,6%

Entrambi 3,5% | 1,6% | 6,7% 32,9%

Tabella 2. Definizioni e ambiti coinvolti: percentuali medie di coloro che rispondono.

Come era prevedibile, complessivamente, I’evoluzione della distribuzione delle scelte mostra come il pen-
siero degli allievi (e conseguentemente il bagaglio lessicale) diventi negli anni piui articolato e consapevole,
cosa che viene poi confermata anche da un esame di tipo qualitativo.

3.2.1 Analisi qualitativa delle risposte: tendenze significative

Una prima tendenza d’insieme diffusa & quella di spiegare le sei parole senza mostrare un orientamento
univoco verso il senso comune o verso il linguaggio della matematica da parte del singolo allievo, ma va-
riando a seconda della parola. E pertanto ricorrente, soprattutto dalla terza elementare in poi, trovare com-
portamenti oscillanti come quello di un allievo di quinta per il quale I"“angolo” & “una cosa appuntita”,
I"“area” “significa posto”, e la “figura” & ‘““una figura come un quadro”, mentre il “contorno” “é lo spessore
del poliedro”, del “punto” dice che “con tanti punti puoi costruire una linea” e la “linea” & “una cosa lunga,
puo andare all’infinito” (qui, un’informazione matematica compare in una spiegazione che, nell’insieme, si

colloca sul piano della realta, richiamato dalla parola cosa).
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Spesso gli accostamenti fra senso comune e matematica sono estremamente eterogenei, come si puo ris-
contrare in un esempio di risposta di un’allieva ticinese di terza media, che per linea cita sia “Linea della
retta”, pensando alla geometria, ma anche “Linea dell’eyeliner” (che sceglie di disegnare, Fig. 1).

| LINEA

Figura 1- Esempio di una studentessa di terza media.

Ancora piu stridente & "accostamento di un allievo di terza elementare (Fig. 2) che parla di angolo in senso
comune nella parte verbale (1)

(1) ’angolo e un banco e quando cadi ti fai molto male®.

e in ambito matematico attraverso il disegno, in cui compare la tradizionale rappresentazione di angolo ri-
corrente anche nei libri di matematica:

Figura 2 - Un esempio di rappresentazione di angolo che richiama il mondo matematico.

Alivello di modalita di impostazione del testo, si rileva una generale trascuratezza organizzativa: i testi
sono per lo pili scritti di getto e scarsamente pianificati anche da parte di allieve e allievi piti grandi, che rive-
lano difficolta a strutturare un breve testo di tipo esplicativo-definitorio. Concretamente, si possono osser-
vare tre macro-tendenze principali:

5 Qui e oltre si trascrivono le produzioni originali degli allievi, senza apportare correzioni né normalizzazioni a livello grafico.
Pur senza approfondire le possibili cause di vari tipi di errori (ad esempio quelli ortografici e morfologici, o quelli legati all’'uso
di segni interpuntivi come accenti e apostrofi), cosa che esula dai fini di questo articolo, si considera che possono essere deri-
vanti da una pluralita di cause, che vanno dalla alla trascuratezza dello scritto (mancata rilettura) a pit profonde ragioni con-
nesse con il processo di acquisizione (nel caso di allieve e allievi italofoni) e di apprendimento della lingua (nel caso di allieve e
allievi alloglotti). Di alcuni errori & offerta una breve spiegazione in nota.
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— elencativa di due tipi: semplice (vengono sinteticamente elencati pit esempi riconducibili a un signifi-
cato oppure piu significati, ma senza spiegazioni) o elaborata (vengono elencati vari significati ac-
compagnati da cenni esplicativi in forma pseudo-definitoria, anche a un livello molto iniziale);

— pseudo-definitoria: richiama, sebbene in modo imperfetto o incompleto, la struttura definitoria clas-
sica definiendum-copula-definiens (considerando che il definiendum, ci6 che si deve spiegare, & gia
scritto sulla scheda, spesso la copula non viene espressa). Possono essere date una o pil pseudo-
definizioni in riferimento a uno o piu significati. A volte sono scelti verbi diversi da essere, come
avere, esistere, formarsi... in frasi come “Esistono diversi tipi di angolo”’;

— descrittivo-narrativa: vengono evocati dei vissuti o degli eventi per spiegare le parole.

Tendenza elencativa. Questa tendenza ricorre in verticale dalla terza elementare alla terza media; vediamo
un caso di modalita elencativa semplice (2) di un allievo di terza elementare e un caso di un allievo di terza
media (3):

(2) FIGURA

cerchio, quadrato, rettangolo, triangoli ecc.

(3) PUNTO

La fine di una frase, yee ho fatto un punto!!!, punto e fine

In luogo della definizione, in (2) € fornito un elenco di esempi di figure geometriche, senza generalizzare un
significato a cui tutte sono riconducibili; in (3) sono invece elencati una funzione (del punto come interpun-
zione), un’esclamazione e un’espressione idiomatica (punto e fine, che richiama “punto e basta”).

Il caso seguente, (4), di quinta elementare, presenta invece un elenco minimamente contestualizzato in
una frase, ma ’allievo non approfondisce ’aspetto definitorio, limitandosi comunque a elencare:

(4) CONTORNO

Il contorno pud essere tante cose: Il contorno pud essere il contorno della gomma, di un foglio, di una
casa, di una scatoletta, ecc... ecc...

In tutti questi casi non c’e un tentativo esplicativo dei significati, ma I'intento di dare una lista di tutto cio
che viene in mente a contatto con una determinata parola, una sorta di brainstorming che rappresenta una
pratica molto diffusa a livello didattico.

Sono invece differenti e pill avanzate le produzioni caratterizzate da una modalita elencativa elaborata, di
cui riportiamo un esempio di quinta elementare (5); talvolta, come in questo caso, possono essere compo-
ste da punti-elenco in forma pseudo-definitoria:

(5) CONTORNO
1. linea che delimita una parte di piano

2. puo essere una pietanza che accompagna il secondo piatto

Figura 3 - Un disegno che rappresenta i significati elencati a parole.
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Il disegno riprende i due significati sopra elencati, rappresentando e dando maggiore enfasi a cid che &
scritto in forma verbale. Pur essendo presente la modalita a elenco, essa € pili varia e completa, e inizia a
richiamare la struttura di dizionari ed enciclopedie, che presentano i significati I'uno dopo I’altro.

Le produzioni di tipo elencativo elaborato possono insomma essere piuttosto ricche e avanzate: ad esem-
pio, un allievo di terza media, per angolo, scrive “pud essere una parte di piano; anche un settore circolare;
nella vita, spazio dedicato; ci si va in disparte”; tuttavia, spesso non sono propriamente definitorie, perché
presentano al loro interno solo dei primi cenni di spiegazione dei significati elencati.

Tendenza pseudo-definitoria. Il tentativo di produrre pseudo-definizioni, a livello di struttura del testo, si ri-
scontra diffusamente nelle produzioni delle diverse classi, in tutte e tre le categorie individuate: matema-
tica, senso comune ed entrambi. Possiamo infatti trovare spiegazioni marcatamente orientate all’ambito
matematico come questa (di terza elementare, 6), che presenta anche disegni coerenti:

(6) ANGOLO
L’angolo e una parte di piano compreso fra 2 semirette che hanno un punto in origine in comune.

Ma anche (da parte dello stesso allievo) risposte che, per altre parole, si orientano a diversi ambiti, magari
perché non sono ancora stati affrontati determinati argomenti a scuola o perché sono piu salienti certi si-
gnificati rispetto a quello matematico. Ad esempio, infatti, per figura I’allievo scrive quanto segue (7):

(7) FIGURA

E una forma di oggetti animali o persona

o
e

)

Figura 4 - Disegni coerenti con i riferimenti al’uso comune evocati.

Le pseudo-definizioni, analogamente agli elenchi, accolgono, insomma, moltissimi significati, ma hanno la
peculiarita di non offrirne solo una lista pit 0 meno elaborata, bensi di permettere di entrare un po’ di pit
nel sapere enciclopedico degli scriventi. C’e infatti chi si rifa a situazioni e a espressioni colloquiali, come (8),
di terza media, in cui l'aspetto geometrico & chiaramente sovrastato dal senso comune:

(8) ANGOLO

E ’angolo del mobile dove si sbatte il mignolo
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Figura 5 - Rappresentazione dell’evento a cui rimanda la spiegazione.

Si noti, in questo caso, che la pseudo-definizione data ha caratteristiche di tautologia: cio vuol dire che per

spiegare angolo I’allievo si serve dello stesso termine (specificandolo solo con I'articolo determinativo), in-
serendolo in un contesto direalta e d’uso.

In altri casi, € interessante notare lo stretto mescolarsi di “mondo matematico” e “mondo reale” nelle pro-
duzioni, che offrono una semantica rivelatrice del mischiarsi delle dimensioni nella mente dell’allievo (cosa
non irrilevante per la successiva costruzione di concetti matematici); vediamo un caso di terza elementare
(9), in cui la parte di disegno & introdotta dai due punti:

(9) ANGOLO

L’angolo &: siccome il vertice & fuori I'angolo € quello dentro nella stessa posizione del vertice, come nel
muro:

i
H

e -;nrnrp-lf-\.m' i

I ORISR

==
| 1

Figura 6 - Una rappresentazione grafica di angolo collocato in un contesto di realta.

Tendenza narrativa. La tendenza narrativa, molto piu rara delle due precedenti, sirileva invece in produzioni
come (10) e (11), di uno stesso allievo di quinta elementare (senza disegno) e (12), di un’allieva di terza
media:

(10) ANGOLO

Sotto casa mia, all’angolo ¢’ una panificeria®, una pizzeria. Li il cibo & molto buono.
(11) AREA

Dove abitavo io c’era un area di un parco bellissimo, un area di una piscina dove abita mia nonna.

® Modellato sul tipo “oreficeria”, in luogo della forma corretta “panetteria”.
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(12) PUNTO

Quando penso al punto mi vengono immente’ la scuola elementare dove dovevamo eseguire i terribili
dettati che io sbagliavo sempre, testi in cui dovevi tu stesso mettere punti e virgole.

GYO CMOY;O@

Addiag

Figura 7 - Scritte che arricchiscono la spiegazione.

Le parole da spiegare sono direttamente contestualizzate, cioé presentate nel vivo di brevi testi, spesso in
prima persona, cosi che il lettore possa ricavarne il significato; sono spesso presenti informazioni non colle-
gate agli ambiti esplicativi individuati (ad esempio il fatto che il cibo sia molto buono).

Ci sono poi allieve e allievi che optano per soluzioni linguistiche ancora diverse, ad esempio quella di aggan-
ciare il proprio testo alla parola data (in 13 Pallieva inizia con “di”’):

(13) AREA
di un giardino - di una classe

Oppure quella di servirsi del come, istituendo una somiglianza, una similitudine con la realta (qui per lineg,
da parte di un allievo di quinta elementare, 14):

(14) LINEA
come la linea delle rotaie del treno se no la linea del telefono

Quella diricorrere al come € una strategia espressiva che emerge molto presto, gia in bambine e bambini di
scuola dell’infanzia, rivelando la potenza dell’analogia, ossia del cogliere e dell’esprimere somiglianze.

Per quanto riguarda la scuola dell’infanzia, va sottolineato che le modalita espressive sono ancora piu spon-
tanee e variate (spesso iniziano con il che: “Che cos’¢ il punto”? “Che quando scrivi devi fare il punto””), ma
la pluralita di significati evocata mostra la grande quantita di conoscenze che i bambini gia possiedono
prima dell’ingresso nella scuola elementare. Per esempio, evocano gia la dimensione della lingua scritta nel
parlare del punto (dicendo che “finisce quando hai finito quello che scrivi” o che “& il punto sotto al punto
di domanda”), citano “triangolo” e “spigolo” quando si chiede loro che cosa significhi angolo, parlano di
“angolo della casa”, di “contorno del quadro” (la cornice), di “una striscia intorno al foglio” e di “pizza
quando tagli in contorno”.

Inoltre, si rileva un fenomeno particolare di interferenza fonica e grafica con la parola area, che viene
spesso confusa con aria. Ci0, come prevedibile, capita frequentemente nelle risposte delle bambine e dei
bambini di scuola dell’infanzia, come mostra la conversazione in (15), trascritta da una docente, alla quale fa
seguito il disegno della bambina; a volte, pero, anche gli studenti pit grandi sono tratti in inganno e si con-
fondono con quella che tecnicamente viene chiamata la lectio facilior: ’opzione piu facile perché pili nota e
rassicurante.

(15) I: Che cosa vuol dire area?
B: Il vento.

I: Vuoi disegnarla?

B: Si.

7 Errata univerbazione per “in mente”.
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Figura 8 - L’area confusa con aria e disegnata da un bambino di scuola dell’'infanzia.

3.2.2 Casi di risposte coerenti rispetto all’ambito

Nella raccolta sono presenti anche casi di allievi che esibiscono un orientamento netto e coerente, di cui
vediamo ora tre esempi che ben rappresentano diversi atteggiamenti: li chiameremo, semplificando, “coe-
renza non matematica” (Tab. 3), “coerenza narrativa” (Tab. 4) e “coerenza matematica” (Tab. 5)%. | casi di
coerenza matematica sono i pit frequenti nella raccolta, a riprova di come il lessico disciplinare impatti e
pesi in contesto scolastico dalla terza elementare in poi (lessico della matematica, ma non sono assenti
esempi di altre discipline: riferimenti al punto nella scrittura, ma anche, per esempio, a geografia per area
intesa come “area geografica”); pili rari sono esempi di coerenza non matematica (allieve e allievi che spie-
gano ogni parola solo riferendosi a elementi e aspetti della realta), e ancor pili rari i casi di coerenza narra-
tiva (allieve e allievi che si rifanno sempre e solo alla propria esperienza diretta e ai propri ricordi, ripor-
tando anche vere e proprie piccole narrazioni).

Incominciamo da un caso di “coerenza non matematica’:
ANGOLO AREA

L’angolo di una strada Area di rigore

CONTORNO FIGURA

Qualcosa da mangiare Fare brutta figura

insieme al secondo.

LINEA PUNTO

La linea dell’equatore, la La  punteggiatura, il

linea di bordo campo punto di una mappa del

tesoro, una punta di

diamante, il punto linee

Tabella 3 - Un esempio di “coerenza non matematica” (terza media).

8 Ulteriori esempi sono commentati in Demartini, Fornara, Sbaragli. (2018).
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In questo caso, la studentessa spiega le parole rifacendosi sempre a un sapere non matematico. Se ne ri-
cava uno scenario di parole e immagini popolato da oggetti e luoghi che hanno poco a che vedere con una
vera e propria definizione (intesa come genere testuale): sono una sorta di elenco non organizzato, un
flusso di riferimenti espressi una dopo I’altro senza gerarchizzazioni. | disegni riprendono praticamente
sempre quanto scritto, fuorché per linea: in questo caso, I’'unico accenno al sapere matematico € unica-
mente rappresentato da una retta, ma non viene espresso linguisticamente.

Il caso successivo, estremamente raro e significativo, €, invece di “coerenza narrativa”, in cui I’allievo riper-
corre tutte le parole spiegandole tramite I’evocazione di un evento, di un vissuto o di un modo di dire:

ANGOLO

Mi viene in mente
quando il Real pareggia
contro I’Atletico Madrid
proprio grazie a un
calcio d’angolo

AREA

Mi viene in mente di
guando a Parigici furono
degli attentati cioé: delle
persone si fecero
mettere una bomba
addosso e si fecero
saltare per area.

CONTORNO

Ricordo  quando al
ristorante chiedi il
cordonblau con il
contorno di patattine
fritte e mi portarono il
contorno di verdure
schiffose.

FIGURA

Ricordo quando
impennando col
motorino  davanti a
scuola cadetti e feci una
figura di *****I11

LINEA

Ricordo quando alle
elementari ad un lavoro
di arti plastiche e visiva
dovevamo disegnare un
quadro; allora io
disegnai una riga ggrossa
a caso e presi un 6.

PUNTO

“Nella vita ogni tanto
bisogna a mettere un
punto alle cose.”

Tabella 4 - Un esempio di “coerenza narrativa” (terza media).

Si noti come Iallievo attivi scenari semantici popolati di ricordi, espressi in forma di piccole narrazioni e di
espressioni idiomatiche (si vedano figura e punto, con, in un caso, anche un’espressione fra virgolette alte,
a caratterizzarne i caratteri di fissita e di sentenza).

La “coerenza matematica” € invece realizzata dall’allievo le cui risposte sono riportate in Tabella 5, di terza
elementare: per ogni termine, & dato un riscontro nell’lambito della matematica sia con le parole sia con
I’elemento figurale.
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ANGOLO AREA

L'angolo e la parte Superficie di una figura,
delimitata tra due si misura con figure
segmenti. Il punto di piane, basta contare le
incontro si  chiama figure nella superficie.

vertice, la parte interna
della figura e |la

ampiezza.

CONTORNO FIGURA

Si puo dire poligono, si Si puo chiamare anche
misura sommando la poligono, & una figura
lunghezza del contorno. senza linee curve.

Il simbolo del perimetro
€ una P maiuscola.

LINEA PUNTO
Esistono vari tipi di linee Punto di incontro e il
come il segmento che e vertice.

una linea che ha sia fine
sia inizio, la fine e l'inizio
si indicano con gli
estremi  due lettere
maiuscole dell’alfabeto.

Tabella 5 - Un esempio di “coerenza matematica” (terza elementare).

Le pseudo-definizioni o esemplificazioni scritte dall’allievo sono ricche di precisazioni molto puntuali, so-
prattutto considerando che & un alunno di terza elementare. Ha infatti una particolare attenzione alle deno-
minazioni (vertice, poligono, superficie, ampiezza ecc.), all’'uso di un lessico tipico del mondo matematico
(basta pensare alla parola “delimitata”, utilizzata solitamente per I’angolo, ma generalmente non molto
usata in altri contesti) o alla simbologia (per linea, I'allievo afferma: “...la fine e 'inizio si indicano con gl
estremi due lettere maiuscole dell’alfabeto”, che rappresenta sul disegno). Cio non toglie che siano pre-
senti anche alcune scorrettezze disciplinari: per I’langolo, I’allievo parla di segmenti invece di semirette, non
definendo cosi la parte di piano da considerare, inoltre utilizza il termine ampiezza come “parte interna
della figura”, pur essendo in realta la sua grandezza e non il suo sinonimo. La confusione tra I'ente e la sua
grandezza emerge anche per I’area, che di solito & intesa in matematica come misura della superficie e non
come superficie. O ancora, il contorno viene considerato dall’allievo come sinonimo di poligono, anche se
sarebbe in realta solo la linea chiusa che delimita una figura, poligono compreso. Queste imprecisioni non
tolgono che le conoscenze matematiche possedute dall’allievo potrebbero essere un ottimo punto di par-
tenza dal quale iniziare un approfondimento che permetta di sistemare i saperi appresi.

4. Dalla ricerca alle ricadute in aula: che cosa fare in contesto didattico?

In questo contributo abbiamo esaminato e commentato brevemente alcune produzioni realizzate da un
campione di allievi di diversi ordini scolastici messi a confronto con parole-termini di ambito matematico. Si
€ notato come i significati legati al linguaggio comune e quelli specifici del linguaggio matematico si mi-
schino tra loro, creando, in certi casi, “un miscuglio di sensi”, come afferma Maier (1993). Tale miscuglio &
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alla base diincoerenze e possibili misconcezioni, ossia idee erronee che si creano nella mente degli allievi
quando si affrontano i vari argomenti matematici derivanti da diversi fattori (D’Amore, Sbaragli, 2005); mi-
sconcezioni che & bene conoscere da parte del docente per proporre un successivo lavoro di riflessione,
che ne permetta I’'ampliamento e il superamento.

Delle diverse concezioni e dei diversi significati che gli allievi hanno nel loro bagaglio lessicale occorre infatti
tenere conto quando si affrontano i concetti matematici, esplicitandoli, analizzandoli e lavorandoci tramite
uno sguardo congiunto di italiano e matematica. Questo perché gli allievi devono accrescere la loro compe-
tenza matematica e, allo stesso tempo, la loro competenza nel comunicare le idee matematiche nel ri-
spetto della disciplina, grazie al contributo di una buona competenza linguistica e con la consapevolezza
che le parole possono avere diversi significati a seconda del contesto, che vanno conosciuti e rispettati. Ap-
procciarsi al lessico in prospettiva interdisciplinare, infatti, € estremamente utile per distinguere gli ambiti
d’uso e per “fare ordine” fra i sensi immagazzinati, eventualmente in modo ludico, affinando i significati
associati ai termini specialistici. Questi, infatti, vanno spesso a cumularsi, ad affiancarsi (in un tempo di ac-
quisizione piuttosto breve) ad altri significati gia presenti nella mente, coi quali possono interferire.

Da questo punto di vista, nel’ambito della didattica della matematica, fin dal 1997 abbiamo proposto a nu-
merosissimi insegnanti e allievi di diversi livelli scolastici la metafora degli “occhiali della matematica”, pen-
sata come un confine, un limite, una soglia. Da una parte c’€ un “mondo senza occhiali”’, che & il mondo
reale, di tuttii giorni, con la concretezza dei suoi oggetti e le parole utilizzate in senso comune, dall’altro c’e
il mondo della matematica astratto e ideale, concepito tramite gli occhiali e per il quale esistono termini
specifici (Sbaragli, 2014). Indossando “gli occhiali della matematica” possiamo andare alla ricerca, tramite
I’esperienza sensibile, dei significati, degli elementi e delle proprieta che interessano il mondo della mate-
matica, per poi togliersi gli occhiali e concepire i significati e le proprieta del mondo reale.

Come suggerisce I’etimologia del termine metafora [dal greco petagpopd (metafora), comp. di uetd (meta),
“oltre”, “dopo”, “tra”, e wépw (férd), “portare”, indica in generale un “trasferimento da un luogo all’altro”
(N6th, 1995)], tramite questa figura retorica avviene un trasferimento di significati da un luogo a un altro, in

questo caso dal mondo degli oggetti concreti al mondo degli oggetti matematici.

Figura 9 - Bambini di scuola elementare che indossano gli “occhiali della matematica”.

Indossando gli occhiali della matematica e osservando un cubo & necessario affermare che ci sono otto ver-
tici e non otto spigoli, come viene invece spontaneo chiamarli nella lingua comune, e ci sono anche sei
facce, che perd non hanno occhi, un naso e una bocca come le nostre, e dodici spigoli, che in matematica
sono segmenti. Si attiva in questo modo un lavoro specifico sul’ampliamento lessicale e sull’attenzione
specifica ai diversi contesti d’uso.

E cosi un punto che per la lingua & un segno della punteggiatura, per I’arte ha un certo colore, una specifica
dimensione e una certa “pesantezza” (come sosteneva Kandinsky), diventa un ente privo di dimensione e

materialita (solo una posizione), quando si indossano gli occhiali della matematica (“un fantasmino”, come
ha affermato Andrea di 8 anni durante una sperimentazione). Una linea che secondo il senso comune viene
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associata a “una corda”, “unariga” ecc. diventa in matematica un ente con una sola dimensione, dunque

con caratteristiche assai diversa da quelle del reale. Questi aspetti si complicano ancora di pit quando si af-
fronta dal punto di vista matematico I’angolo, dato che rappresenta uno degli argomenti geometrici piu dif-
ficili da essere appresi nella scuola dell’obbligo, a causa della sua complessita epistemologica (legata a di-
verse definizioni che si sono susseguite nella storia della matematica), ma anche per I’astrattezza e i
numerosi contesti d’uso propri del mondo reale.

Dalla ricerca menzionata nel paragrafo 3 emerge che il significato attribuito all’angolo da parte delle allieve
e degli allievi che rispondono passa dal 90,9% inteso in senso comune nella scuola dell’infanzia a una preva-
lenza del senso matematico fin dalla terza elementare (si veda la Tabella 6), con un 40,8%, percentuale che
diventa poi I’'80% in quinta elementare, dato che I’angolo € oggetto di insegnamento esplicito in ambito ma-
tematico dalla terza elementare, e il 51,9% in terza media, quando tale argomento non & pit cosi al centro
dell’insegnamento della matematica.

ANGOLO S 3°SE 5% SE 3°SM
Senso comune 90,9% 26,5% 12,5% 9,1%
Matematica 3% 40,8% 80% 51,9%
Entrambi 6,1% 28,6% 7,5% 32,5%

Tabella 6 - Percentuali riferite alla parola-termine angolo.

| significati rientranti nel mondo matematico non sono perd generalmente corretti dal lato disciplinare,
anzi: solo il 12,1% di questi possono essere considerati tali. La maggior parte delle risposte, infatti, pur collo-
candosi nel contesto matematico, risulta collegata a cio che siintende per angolo nel senso comune ed &
proprio su questo aspetto che occorre impostare un lavoro didattico specifico, mettendo in evidenza le
proprieta matematiche del concetto a confronto con i significati della parola-termine in altri contesti d’uso.

L’angolo nel senso comune & solitamente collegato all’idea di un luogo circoscritto, localizzato vicino a un
vertice della stanza, per questo i bambini parlano dell’‘angolo dei giochi” o dell’’angolo della lettura” ecc.,
ma anche di angolo come un punto o qualcosa di appuntito. Questa visione dell’angolo specifica del senso
comune, come punto o come parte limitata di piano, influenza il significato nel contesto matematico, poi-
ché allontana gli allievi dall’idea di angolo come “ciascuna delle due parti di piano delimitate da due semi-
rette con I'origine in comune”, aventi la caratteristica di essere illimitate. Ben il 54,3% degli allievi, infatti, pur
collocandosi nel contesto matematico, associa I’angolo a un punto, come emerge dai seguenti due esempi,
uno di terza media (16) e uno di terza elementare (17):

(16) ANGOLO

Parte che determina I'incontro di due segmenti

Figura 10 - Angolo visto come punto di incontro di due segmenti.
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(17) ANGOLO

L’angolo & una appunta’ del triangolo

Figura 11 - Angolo visto come “punta” del triangolo.

I 14,2% degli allievi associa I’angolo a una parte di piano limitata, idea rafforzata dalla rappresentazione con-
venzionale dell’angolo come “archetto”, che contrasta l'illimitatezza della parte di piano, come emerge dal
seguente protocollo di un allievo di terza media che indica la parte di piano limitata racchiusa dall’“ar-
chetto” (18):

(18) ANGOLO

L’angolo si trova nelle figure attaccati ai lati e/o alle basi delle figure.

Figura 12 - Angolo inteso come parte di piano limitata nell’archetto che lo indica.

La rappresentazione dell’‘archetto” & molto diffusa anche tra le allieve e gli allievi che esprimono verbal-
mente I'idea di angolo come punto di incontro di due semirette/segmenti/linee, come emerge dai protocolli
precedenti, mostrando cosi in questi casi un’incoerenza tra cio che si esprime e cid che si rappresenta.
Come evidenziato in letteratura, la rappresentazione convenzionale dell’‘archetto” per indicare un angolo
puo essere una fonte di ostacolo all’apprendimento di questo concetto nella scuola dell’obbligo (Sbaragli,
2005). Tale rappresentazione sarebbe dunque da evitare in fase di apprendimento per dare invece rilievo
alla parte di piano illimitata.

Gli altri allievi che parlano di angolo nel contesto della matematica lo fanno considerandolo come una linea
o un segmento (7,8%), come i seguenti due allievi di terza media: il primo non scrive nulla ma lo disegna (19),
mentre il secondo accompagna alla verbalizzazione un disegno (20).

(19) ANGOLO

Figura 13 - Angolo indicato come spigolo di un solido.

9 La grafia corretta sarebbe stata “una punta”.
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(20) ANGOLO

Sono due semirette che hanno un’ampiezza e un punto di origine

\7\

Figura 14 - Angolo identificato con due semirette.

Altri allievi parlano di alcuni aspetti che concernono I’angolo in senso matematico, ma senza spiegarne il
significato o facendo riferimento al’ampiezza, invece che alla parte di piano. Ne sono esempi le produzioni
dei seguenti allievi, uno di terza elementare, che per elencazione cita i vari tipi di angoli (21), e uno di terza
media, che cita ’'ampiezza (22) e riporta un disegno standard di due angoli con evidenziati gli “archetti’:

(21) ANGOLO
Un angolo e retto, giro, piatto, ottuso o acuto e tutti hanno una misurazione.
(22) ANGOLO

L’angolo & 'ampiezza che c’¢ tra due rette

Dal punto di vista didattico, risulta dunque vincente far indossare agli allievi, anche solo metaforicamente,
gli occhiali della matematica e mettere in evidenza le caratteristiche della parola-termine angolo in questo
contesto d’uso a confronto con gli altri significati. E cosi se si dice di posizionare una figura del piano in un
angolo di una stanza (indossando gli occhiali della matematica), si ha a disposizione tutta la parte di piano
illimitata del pavimento, non occorre dunque stare per forza vicini al vertice della stanza. Inizia cosi un inte-
ressante lavoro didattico sulle proprieta del concetto mettendole in azione in attivita laboratoriali, prima
nel reale, vivendole con il corpo, posizionandosi all’interno di angoli, per poi sperimentarle in diversi modi in
due dimensioni, mettendone sempre in evidenza I’illimitatezza (per un approfondimento si veda Crivelli,
Sbaragli, 2021).

Figura 15 - Rappresentazione di un angolo che “esce” dalla limitatezza del triangolo.
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5. Breve conclusione

Una delle sfide di una didattica congiunta & quella di ricavare da possibili criticita elementi di forza, resti-
tuendo al linguaggio, anche in prospettiva di apprendimento delle discipline, quella centralita nella costru-
zione del pensiero e del sapere gia sottolineata da Vygotskij (1934/2004); perché cio sia possibile, & necessa-
rio che i docenti di tutte le materie considerino I’alfabetizzazione lessicale (Ferreri, 2005) e
I’approfondimento del lessico come una componente chiave della costruzione di competenze disciplinari.
Non a caso, nella versione piu recente del Piano di studio della scuola dell’obbligo ticinese (2022, p. 137), per
quanto concerne la matematica si afferma che «L’apprendimento matematico richiede sforzi di natura con-
cettuale e difficolta linguistiche che devono essere considerate: si tratta di introdurre gradatamente og-
getti matematici insieme a una terminologia il pit possibile vicina a quella che si usa in matematica, in modo
da creare un linguaggio coerente con la disciplina che possa essere usato in diversi contesti».

Dal canto loro, I'incontro con le discipline, anche con quelle scientifiche, offre ad allieve e allievi un’occa-
sione complessa ma preziosa di ampliamento degli orizzonti linguistici, e nella fattispecie lessicali, richie-
dendo alla mente di lavorare in modo pil sofisticato sulla costruzione del bagaglio di parole e sull’uso di
esse; infatti, come sottolinea Sobrero (2009, p. 220):

I’approccio alle materie scientifiche richiede e innesca sul piano cognitivo innovazioni epistemologiche,
attivazione di operazioni e di processi mentali nuovi e diversi e, sul piano linguistico, fa accedere a una
semantica meno direttamente referenziale [... ], ma piti ricca di concetti astratti, di lessici speciali for-
mati, da una parte, da riusi specialistici di parole dell’uso comune, dall’altra, da termini che — diversa-
mente da quelli dell‘'uso comune - sono tendenzialmente monosemici e non ambigui [... ].

Sarebbe pertanto molto utile proseguire il lavoro iniziato con la raccolta dati qui presentata approfon-
dendo i seguenti aspetti, sia sul piano della ricerca, sia su quello della formazione e della ricaduta in aula:
verifica del livello di coerenza tra definizioni e rappresentazioni figurali; considerazione delle concezioni e
dei contesti d’uso nei quali si collocano per approfondire le caratteristiche delle diverse accezioni delle pa-
role; costruzione delle definizioni nei diversi ambiti del sapere per destinatari e scopi specifici; confronto
delle definizioni formulate (struttura, gerarchia delle informazioni, completezza, lessico ecc.) con le voci di
un vocabolario o di un’enciclopedia, o con le definizioni di un libro di testo matematico; lavoro esplicito
sulle convinzioni che possono rappresentare misconcezioni in ambito disciplinare, con successivo e coe-
rente lavoro didattico.

Queste rappresentano solo alcune tra le piste possibili per approfondire 'importante campo diricerca che
vede congiunte lingua e matematica al fine di migliorare i processi di insegnamento e apprendimento di en
trambe le discipline. Padroneggiare la lingua di scolarizzazione in tutte le sue sfumature & essenziale anche
per affrontare le discipline, in quanto «la crescita delle capacita linguistiche [... ] si correla strettamente an-
che alla crescita della comprensione di cio che viene offerto e richiesto da lezioni e testi di ogni materia»
(De Mauro, 2014, p. 19). Didatticamente occorre, quindi, tenere presente la doppia necessita di sviluppo:
consolidare la competenza linguistica generale, e far acquisire familiarita ad allieve e allievi con una partico-
lare varieta di lingua, che subisce 'influenza del linguaggio formale della matematica e della lingua comune,
e che differisce dalle abitudini e dalle prestazioni linguistiche alle quali si & abituati nella quotidianita.

Cid puo essere incentivato creando significative situazioni comunicative in cui si da risalto al ruolo del conte-
sto e degli scopi, cioé a quegli elementi del processo di comunicazione che sono pil spesso trascurati
quando si tratta di comunicare una disciplina (ancor piu se scientifica). Ad esempio, puo essere utile pro-
porre occasioni in cui allieve e allievi sono chiamati a spiegare qualcosa simulando contesti, destinatari,
mezzi di comunicazione diversi (spiegare a un compagno che ¢ stato assente, a una persona che non cono-
sce per niente un argomento, spiegare ad alta voce o in forma scritta, spiegare in una verifica, spiegare tra-
mite messaggistica o altri strumenti e cosi via): le varie produzioni andranno poi confrontate concentran-
dosi, tra i vari aspetti che potrebbero essere esaminati, proprio su quello lessicale, per far emergere
differenze e peculiarita, ponendosi I'obiettivo di comprendere e chiarire che cos’e matematicamente cor-
retto e che cosa non lo & (magari perché serviva a “farsi capire”, ma non € accettabile quando si deve es-
sere disciplinarmente rigorosi).

E infatti urgente che gli studenti, a partire dalle ultime classi di scuola elementare in poi, inizino a familiariz-
zare con la dimensione lessicale come con una dimensione non rigida, ma composita e varia al suo interno
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(come mostrano gli studi da alcuni decenni: si veda Ferreri, 2005, e, per una sintesi, Cignetti et al. 2022, pp.
249-281); cio perché non puo esserci didattica del lessico che non sia accompagnata dalla consapevolezza
della dimensione polisemica di certi vocaboli (anche legati alle discipline, per la loro stessa storia) e dell’im-
portanza dei contesti d’uso, per cui certe parole in determinate occasioni sono necessarie e insostituibili.
Graficamente possono essere utili supporti grafici (cartelloni, lapbook) realizzati dagli apprendenti in cuile
parole apprese nelle discipline sono esaminate nel loro significato specialistico, ma anche inquadrate a i-
vello di eventuali altri aspetti semantici (ulteriori accezioni, esempi di altri usi ecc.) e di relazioni con altre
parole (su cui si rimanda a Basile, 2001), come, ad esempio, quella di sinonimia, molto importante da consi-
derare nell’apprendimento disciplinare, perché non e detto che due o pili quasi-sinonimi accettabili nella
lingua dell’uso comune lo siano ad esempio in matematica.
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Quand les mots peuvent étre trompeurs : le réle du vocabulaire dans
I'apprentissage des mathématiques

Silvia Demartini et Silvia Sbaragli

Résumé

L'article aborde la question du langage spécialisé en mathématiques dans le contexte de I'enseignement de
cette discipline et son articulation avec la langue italienne. En effet, pour comprendre les caractéristiques
de la langue des mathématiques et de ses difficultés, on ne peut pas faire abstraction d'une observation
systémique, qui permet de clarifier les phénomenes en jeux, les effets de I'un sur I'autre et les points déli-
cats voire les ruptures. Aprés quelques paragraphes de cadrage des caractéristiques du langage mathéma-
tique, nous nous concentrerons sur la dimension lexicale, et plus particulierement sur les mots " trompeurs
" : les mots-termes polysémiques, qui évoquent dans I'esprit des éleves une pluralité de significations, pas
seulement mathématiques ; celles-ci, si elles ne sont pas manipulées avec conscience, peuvent interférer
avec la construction des concepts mathématiques. Une réflexion sur ces mots-termes sera présentée a tra-
vers quelques résultats d'une collecte de données et des pistes de travail pour un enseignement commun
seront évoquées.

Mots-clés

didactique des mathématiques, langue italienne , langue des mathématiques, vocabulaire,
interdisciplinarité
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Wenn Worte in die Irre fiihren konnen: die Rolle des Wortschatzes
beim Lernen von Mathematik

Silvia Demartini und Silvia Sbaragli

Abstract

Der Beitrag befasst sich mit der mathematischen Fachsprache im Kontext der Mathematikdidaktik, und
zwar aus interdisziplindrer Perspektive fiir das Italienische. Um die Merkmale der Sprache der Mathematik
und ihre Schwierigkeiten zu verstehen, ist eine synergetische Betrachtung unerlasslich, denn sie erlaubt,
Phdnomene, Ursachen und kritische Punkte zu kldren. Nach einigen Abschnitten, in denen die Merkmale
der mathematischen Sprache umrissen werden, werden wir uns auf die lexikalische Dimension konzentrie-
ren, genauer gesagt auf die "irrefiihrenden" Worter: polyseme Wortbegriffe, die in den Képfen der Schii-
ler:innen eine Vielzahl von Bedeutungen hervorrufen, nicht nur mathematische; diese kdnnen, wenn sie
nicht bewusst gehandhabt werden, den Aufbau mathematischer Konzepte beeintrachtigen. Anhand empi-
risch gewonnener Ergebnisse werden Uberlegungen zu diesen Begriffen angestellt und mégliche Wege fiir
eine gemeinsame didaktische Arbeit aufgezeigt.

Schliisselworter
Mathematikdidaktik, italienische Sprache, Sprache der Mathematik, Wortschatz, Interdisziplinaritat
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When words can be misleading: the role of vocabulary
in learning mathematics

Silvia Demartini and Silvia Sbaragli

Abstracts

This paper deals with mathematical terminology in the context of mathematics pedagogy, adopting an in-
terdisciplinary perspective connected with the Italian language. To understand the characteristics of the
language of mathematics and the difficulties it presents, it is essential to follow a synergetic approach be-
cause this makes it possible to clarify phenomena, reasoning, and critical points. In the first sections of the
article we outline the features of mathematical language before focusing on lexis. More specifically, we
concentrate on "misleading" words, polysemous items that evoke a variety of meanings, and not only
mathematical ones, in students’ minds. If not explicitly addressed, these can affect how students construct
mathematical concepts. We use empirical data to reflect on these concepts and to outline possible ways
for a common pedagogical approach.

Keywords

mathematics pedagogy, Italian language, language of mathematics, vocabulary, interdisciplinarity
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