DIMAT: differenziare in matematica
Che cos’è DIMAT
DIMAT è una concreta proposta per gli allievi di classe 3a, 4a e 5a della Scuola Primaria, che mira a favorire l'insegnamento-apprendimento differenziato in ambito matematico, rifacendosi ai principi educativi e ai contenuti disciplinari enunciati dai Programmi ufficiali per la scuola elementare. Tiene conto dei seguenti aspetti: diversità dei ritmi, possibilità e modalità d'apprendimento, strategie diverse di risoluzione dei compiti, gradi diversi d’autonomia, rapporti con i compagni e con il docente, ..., esigenze e stile d'insegnamento dei docenti.
Presupposti teorici

DIMAT coinvolge i bambini a partire dalla terza elementare, poiché, per lavorare secondo le modalità proposte, occorre che l'allievo possieda alcune conoscenze ed alcune competenze di ordine matematico e linguistico che corrispondono agli obiettivi delle prime due classi della Scuola Primaria.
Per illustrare i presupposti teorici alla base della proposta si può partire dall'esame di questo “logo”. 
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Esso è costituito da un triangolo al cui interno sono situati gli obiettivi. I vertici del triangolo sono "occupati" dall'allievo, dal maestro e dal sapere.
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Ognuno dei termini è in relazione dinamica e in continua interazione con gli altri due e non c'è un termine prioritario nella relazione. Ciò rispecchia la concezione dell'apprendimento cui si fa qui riferimento e si oppone, da un lato, alla concezione tradizionale dell'apprendimento e, dall'altro, alle "metodologie alternative" diffuse negli anni '60 e 70. Queste due concezioni possono essere rappresentate come segue:
Nell'insegnamento tradizionale, l'allievo non ha un rapporto diretto con il sapere, che gli viene "trasmesso" dall'insegnante. Nel caso invece dell'insegnamento "alternativo" sapere e allievo sono in diretta relazione e l'insegnante svolge il ruolo di osservatore, lasciando eccessiva libertà e autonomia all'allievo.
Il ruolo del maestro, all'interno dell'approccio DIMAT è principalmente quello di essere una "risorsa" per l'allievo, creando e organizzando delle situazioni che mettano il bambino nella condizione di essere attivo costruttore delle proprie conoscenze e gli permettano di "imparare ad imparare".
In secondo luogo il maestro è osservatore delle situazioni didattiche proposte agli allievi. L'insegnante osserva e controlla gli esiti dei propri interventi al fine di attuare azioni di regolazione in funzione della costruzione e della generalizzazione delle conoscenze.
In terzo luogo l'insegnante è "mediatore", cioè, situandosi in una posizione intermedia tra l'allievo e il sapere, attua il processo di "trasposizione didattica", trasformando il sapere in oggetto di apprendimento.
Si ritiene, infatti, che l'apprendimento non sia il prodotto dell'insegnamento, pertanto il docente non può essere soltanto colui che trasmette le conoscenze. Al tempo stesso però, l'apprendimento non può ridursi unicamente allo sviluppo e l'intervento dell'insegnante è decisivo e ha una sua specificità per l'allievo che vuole apprendere.
È importante sottolineare che la mediazione dell'insegnante può situarsi solo nella "zona prossimale di sviluppo", vale a dire che, affinché l'apprendimento abbia luogo, l'insegnante deve rendere comprensibile al bambino un contenuto attivando conoscenze che sono già in suo possesso. In altre parole l'insegnante deve proporre nuovi apprendimenti che siano "alla giusta distanza" dalle "vecchie conoscenze", affinché vi siano le condizioni sufficienti perché il bambino avverta il problema come tale e, al tempo stesso, disponga delle strutture necessarie per la sua risoluzione.
Ciò comporta, da parte del maestro, una conoscenza approfondita di ciascun bambino e delle sue competenze.
Infine il docente ha il compito di coniugare e regolare le esigenze della classe con quelle dei singoli alunni, avendo sempre presente che la classe è un gruppo sociale e non la somma dei singoli allievi, e che, in quanto tale, ha proprie dinamiche, regole precise ed è sottoposta a vincoli istituzionali.
Il quadro teorico di riferimento è costituito, dunque, dalla concezione costruttivista dell'apprendimento, dagli sviluppi recenti della teoria piagetiana e dalle proposte teoriche nell'ambito della didattica della matematica, soprattutto da quelle maturate nell'ambito della Scuola di Ginevra.
Si sottolinea l'importanza di far riferimento al costruttivismo congiuntamente al concetto di "zona prossimale di sviluppo".
Il costruttivismo considera l'apprendimento come un progressivo superamento di ostacoli e rimanda esplicitamente ai "conflitti cognitivi" che l'allievo vive confrontandosi con i compiti e i problemi da risolvere, mentre il concetto di "zona prossimale di sviluppo" (Vygotskij, trad. it. 1987) rimanda alla riflessione sulle modalità e sulla distanza tra nuovi apprendimenti e conoscenze già possedute.
Tale concetto, inoltre, riunisce dinamicamente sia gli aspetti intra-individuali sia gli scambi sociali in un contesto preciso, inserendo le possibilità di apprendimento dell'allievo in un preciso momento e all'interno delle interazioni con gli altri.
I fondamenti di DIMAT
L’approccio parte dalla tesi di Bourdieu (1966) secondo cui la causa principale della disuguaglianza è da individuare nell'uguaglianza di fronte alla scuola: "Trattando tutti gli allievi, per disuguali che siano, come uguali in diritti e doveri, il sistema scolastico tende a ratificare le disuguaglianze iniziali di fronte alla cultura".
Differenziare significa "permettere ad ognuno di costruire le proprie conoscenze, il proprio sapere, saper fare e saper essere, nel rispetto delle differenze (tutti gli allievi sono diversi, la classe omogenea non esiste) all'interno di un progetto comune e condiviso" 
Ciò che distingue l'insegnamento differenziato dall'insegnamento individualizzato è proprio la presenza di un progetto comune: lo scopo è che tutti gli allievi giungano all'apprendimento degli stessi contenuti, ma ciò avviene con modalità, percorsi, tempi e ritmi differenti secondo le diversità individuali, culturali e sociali.
Questi percorsi non sono stabiliti a priori dall'insegnante, ma vengono costruiti a partire dal lavoro dell'allievo.
Lo spazio e il tempo in cui principalmente si concretizza l'insegnamento differenziato sono le ore di "laboratorio", durante le quali gli allievi sono liberi di scegliere le attività che sentono maggiormente necessarie per il proprio apprendimento, con l'aiuto dell'insegnante che a poco a poco fornirà loro gli strumenti per prendere autonomamente delle decisioni.
È qui di fondamentale importanza l'intervento regolatore del docente, che deve osservare e fare in modo che ci sia equilibrio tra le attività di valutazione, di ripresa, di preparazione e di scoperta, in modo che le condizioni di apprendimento degli allievi siano le migliori possibili.
L'alto grado di libertà di scelta delle attività e di autonomia dell'allievo, durante queste ore, è ciò che le caratterizza maggiormente.
In questo contesto assume grande importanza l'utilizzo di "materiali concreti", strumenti di misura, e giochi matematici.
Tutto ciò, oltre a stimolare l'acquisizione e la costruzione di nuove conoscenze, incuriosisce e stimola la creatività dei bambini, contribuendo anche a rendere più piacevoli le ore di matematica.
Il perno attorno a cui ruotano tutte le attività di DIMAT è l'idea che vi sia un "rapporto dinamico tra la capacità di risolvere situazioni (problemi) e la costruzione, da parte dell'allievo, delle conoscenze specifiche (di contenuto matematico), raccolte nel classificatore con i fogli di valutazione" .
DIMAT propone, pertanto, uno spostamento, dal docente all'allievo, delle responsabilità legate ai momenti di valutazione, in momenti specifici e tramite strumenti particolari: i fogli di valutazione.
È importante sottolineare il ruolo che in questo contesto assume l'errore. In DIMAT l'errore assume uno "statuto positivo".
Tenendo presente che la costruzione del sapere dell'uomo in tutti i campi è stata possibile soltanto dopo aver commesso una serie di errori, si ritiene che l'errore, oltre ad essere utile, per costruire l'apprendimento, talvolta si rivela necessario.
Da questo punto di vista, "l'errore ci parla, ci informa, ci invita ad indagare, a formulare altre ipotesi, a tentare altre strade. È una sfida da accettare; non deve inibire, frustrare, colpevolizzare. Va visto come momento, fase necessaria del processo di apprendimento, della riuscita, del successo".
I materiali di DIMAT possono essere autocorrettivi, cioè possono essere corretti dagli stessi allievi. È importante che l'insegnante affidi agli allievi una maggiore responsabilità nella correzione.
In primo luogo è, infatti, importante che l'insegnante non si occupi dei risultati, ma piuttosto delle strategie e delle procedure, che non possono essere ricostruite in sede di correzione.
Nell'interazione con l'allievo, piuttosto che tramite la correzione, emergono le cause dell'errore. Verificare se il risultato è giusto o sbagliato è il compito dell'allievo. L'autocorrezione deve far parte del processo di apprendimento ed essere un mezzo per imparare ad imparare.
Naturalmente, specialmente per i bambini di terza elementare, la capacità di autocorreggersi presuppone competenze metacognitive che sono ancora in fase di sviluppo, gli interventi dell'insegnante devono mirare allo sviluppo di tale capacità.
L'attività di laboratorio da questo punto di vista altro non è che un lavoro sugli errori, e l'autocorrezione è la base da cui partire per regolare le attività.
Un'alternativa all'autocorrezione può essere la correzione reciproca tra i compagni, che valorizza i momenti di interazione.
Partendo dall'assunto che l'acquisizione della conoscenza è anche un fenomeno di ordine sociale, in questo contesto assumono grande importanza le interazioni, che vengono stimolate non solo in relazione alla socializzazione, ma anche in quanto aspetti determinanti nel processo stesso di apprendimento.
Per questo motivo, in determinati momenti, si spingono gli allievi a lavorare a coppie o a gruppi. L'interazione socio-cognitiva viene massa in atto quotidianamente durante le ore di laboratorio, nei momenti di scoperta e di risoluzione di problemi in comune.
Il fatto di insistere sull'interazione e sulla collaborazione, non esclude momenti di lavoro individuale; quando l'allievo affronta i fogli di valutazione, deve lavorare da solo, senza l'aiuto del docente, dei compagni, dei genitori. In questo momento è solo, al confronto con le proprie capacità e i propri limiti.
Gli interventi del docente hanno lo scopo di garantire l'equilibrio tra la soggettività e la comunità, organizzando le condizioni dell'apprendimento, tenendo conto tanto del lavoro individuale che di quello di gruppo, e sottolineando l'importanza della collaborazione.
Quali sono i suoi obiettivi
· Tener conto delle differenze tra gli allievi e degli obiettivi matematici e educativi del programma.

· Proporre attività e situazioni matematiche significative in uno spirito di costruzione progressiva d’autonomia da parte dell’alunno.

· Sviluppare, durante le ore di matematica, gli obiettivi cognitivi (sapere e saper fare) e socio-affettivi (essere, interagire).

· Imparare ad imparare, cioè essere consapevoli del proprio sapere e del proprio modo di lavorare.

· Mettere l’accento su come s’impara e non solo sul cosa.

· Considerare in modo positivo l’errore, perché parte fondamentale nel percorso d’apprendimento.

· Coinvolgere l’allievo nell’autovalutazione del proprio apprendimento grazie agli strumenti di valutazione continua.

· Favorire la collaborazione e la comunicazione con le famiglie, mediante gli stessi strumenti utilizzati dagli allievi e dal docente.

Come funziona per l’allievo

Lo strumento fondamentale di lavoro per l'allievo è il classifica​tore con i «fogli gialli d’autovalutazione» (FV). Essi riassumono, sottoforma d’esercizi e concrete attività da svolgere individual​mente, gli obiettivi essenziali del programma di matematica. La prima pagina è una «tabella d’autovalutazione» che elenca tutti gli argomenti da affrontare nel corso dell'anno. Ogni argomento è diviso nei livelli «Facile», «Medio» e «Difficile».
L'allievo può scegliere fra gli argomenti proposti quello che, in funzione delle sue conoscenze, capacità, interessi, gli sembra alla sua portata. Prima di affrontare un «foglio giallo», però, egli deve, di regola, prepararsi, in collabora​zione con dei compagni, utilizzando dei «fogli bianchi di preparazione» (FP) che permettono di incontrare, scoprire e lavo​rare le diverse difficoltà e i diversi osta​coli. Solo quando è convinto di poter affrontare e risolvere un dato compito, ad un certo livello, l'allievo può decidere liberamente di svolgere il corrispondente «foglio giallo», cioè la relativa situazione d’autovalutazione. 
Una volta conquistato quel determinato obiettivo, l'allievo può colorare la casella corrispondente nella sua «tabella d’autovalutazione». In caso d’errori, invece, l'allievo deve riprendere quel tipo di situazioni, lavorando su dei «fogli bianchi di ripresa», anche con l'aiuto di un compagno o del docente.
Gradualmente l'allievo costruisce così il suo percorso d'apprendimento. Egli può costantemente vedere dove è arrivato, quali sono i suoi punti forti, le sue debo​lezze, può progettare nuovi lavori, ecc...
Cosa fa il docente

Avendo ogni allievo il suo profilo costantemente aggiornato, è possibile per il docente rendersi conto della situazione di ogni allievo e della classe, in ogni momento dell'anno scolastico. Tale presa di coscienza e «controllo continuo» dell'evolversi delle situazioni d'apprendimento, permettono al docente di regolare l'insegnamento, partendo dall'osservazione quotidiana delle competenze e delle procedure messe in atto dai suoi allievi. Potrà perciò decidere quando svolgere determinate lezio​ni (con chi, quando e come introdurre un nuovo argomento.

Pertanto il docente:

· prepara e organizza i materiali e le situazioni d’apprendimento;

· osserva per capire le difficoltà e i bisogni degli allievi

· insegna, fa delle lezioni sui fondamentali;

· aiuta, è un mediatore.

Cosa fanno gli allievi durante il laboratorio

Durante le ore di laboratorio l'allievo è libero di scegliere con chi lavorare, su quale argomento, a quale livello e in che modo.
Gli allievi lavorano guidati dall'autovalutazione continua e dal docente che permette loro una costante progettazione delle attività. Durante questi momenti si stimola la collaborazione, lo scambio, l'aiuto reciproco...
Lavorare a coppie e aiutarsi reciprocamente è uno dei momenti più importanti e piacevoli dell'approccio.
L’obiettivo matematico centrale del laboratorio è quello di risolvere delle situazioni-problema.

Ogni allievo costruisce il proprio percorso d’apprendimento, all’interno di un progetto comune e condiviso, secondo i suoi ritmi di lavoro, il suo stile, le sue capacità.

Durante il laboratorio gli allievi:

· stimano, calcolano, misurano …;

· lavorano a gruppi;

· lavorano a coppie;

· imparano a correggere e a valutare il loro lavoro;

· lavorano individualmente … fanno il progetto di lavoro …

STRUTTURA DI DIMAT DURANTE L’ANNO SCOLASTICO
Settembre

AUTOVALUTAZIONE INIZIALE
Obiettivo
Ogni allievo deve poter arrivare a definire il proprio livello iniziale chiedendosi:
Cosa so fare da solo all'inizio dell'anno?
Gli allievi, con l'aiuto del maestro, preparano il classificatore con i fogli gialli di valutazione (FV). Ognuno lavora sugli argomenti che sente di poter affrontare da solo.
L'allievo impara a valutare se stesso, ad interro​garsi, chiedendosi: 

· Cosa so?
· Dove mi sento sicuro?
· Cosa dovrò imparare quest'anno?
· Dove devo chiedere aiuto al docente?
· Dove dovrò prepararmi, allenarmi, esercitarmi
ancora; su quali argomenti e a che livello?
(progetto di lavoro)
Per il docente si tratta di assumere il ruolo dell'osservatore e di rendersi conto tanto del livello e del modo di lavorare della classe, che dei problemi particolari dei singoli allievi.

Fine settembre – inizio ottobre

LABORATORIO – LEZIONI
Terminata l’autovalutazione iniziale comincia l’attività di laboratorio che proseguirà fino al momento dell’autovalutazione finale.
L'allievo impara, accompagnato, seguito dal docente, a scegliere con chi lavorare, su quale argomento, a che livello e in che modo.
I momenti di laboratorio sono arricchiti, stimola​ti, da momenti di «lezione» (con la classe o con sottogruppi) che possono anche essere richiesti dagli allievi.
Le situazioni-problema risultano, a volte, più ostiche del previsto. L'allievo ha bisogno dell'aiuto del maestro. L'aiuto dei compagni risulta spesso necessario. Nascono i progetti di lavoro a coppie o in piccoli gruppi. S’impone la necessità di allenarsi, esercitarsi parecchio, a volte anche a casa (fogli bianchi). Certe mattine l'allievo si sente scoraggiato, ha l'impressione di non farcela, di «non avanza​re» («la meta sembra ancora così lontana...»). Allora, il maestro, attento alle difficoltà di ognu​no, spesso riunisce tutta la classe per riprende​re, presentare o introdurre certi argomenti che facilitano il proseguimento del «viaggio».... A volte, per essere più efficace, lavora con pic​coli gruppi o a livello individuale.
La tabella con i fogli di valutazione è costante​mente aggiornata.
Ogni due mesi circa, si cambia il colore di riferi​mento usato per marcare le caselle «conquista​te». Queste diverse colorazioni serviranno soprattutto durante le autovalutazioni intermedia e finale. Il docente può quindi rendersi conto, in qualunque momento, dei ritmi di lavoro degli allievi e del livello generale della classe. Anche il genitore può vedere l'evoluzione dell'apprendimento del proprio figlio.
Dicembre - gennaio 

AUTOVALUTAZIONE INTERMEDIA
Dopo alcuni mesi di lavoro si avverte la necessi​tà di «fermarsi», di sospendere l'attività di labo​ratorio per «fare il punto alla situazione». Siamo alla fase dell'autovalutazione intermedia, cioè al momento di riflessione su come ognuno ha lavorato.
Gli allievi, con l'aiuto del docente, si pongono una serie di domande-guida, d’interrogativi, tanto sugli aspetti cognitivi («ciò che stanno imparando»), che su quelli socio-affettivi («come e con chi stanno imparando»).
Obiettivo
L'autovalutazione intermedia serve soprattutto per la messa a fuoco di alcuni obiettivi specifici, di contenuto e socio-affettivi, sui quali portare una particolare attenzione durante i mesi suc​cessivi.
Questi obiettivi riguardano sia l'intera classe che i singoli allievi.
Le indicazioni che emergono dall'autovalutazione intermedia possono essere comunicate ai genitori (libretti delle comunicazioni, colloqui...).
Febbraio – marzo
PROFILO DI PADRONANZA
In questo periodo è importante che ogni allievo confronti quanto ha imparato con quanto gli rimane da imparare. È il momento in cui il docente introduce il profilo di padronanza per aiutarlo nelle sue scelte e per segnalargli le prio​rità all'interno degli argomenti da affrontare. È questo un momento che si rivela particolar​mente utile per gli allievi meno esperti.
Obiettivo
Proporre un momento di «esame di realtà» e far riflettere l'allievo sul rapporto esistente tra quanto rimane da imparare e il tempo a disposi​zione.

Il profilo di padronanza aiuta l'allievo a scegliere quali argomenti affrontare prima della fine dell’anno.
È definito dal docente in relazione agli obiettivi del Programma e al livello della sua classe. Ogni allievo confronta la propria tabella d’autovalutazione con quella di padronanza per definire il suo progetto di lavoro.
Fine maggio - giugno
Fogli BIS/AUTOVALUTAZIONE FINALE
Ecco la consegna che figura all'inizio del fascicolo dei Fogli-BIS:
«Ci stiamo avvicinando alla fine dell'anno scolastico e quindi, sia per voi sia per me, è importante sapere se ciò che ognuno ha impara​to nei mesi scorsi (soprattutto nella prima parte dell'anno) è rimasto in testa oppure no. Questi fogli sono quindi una verifica, una ripeti​zione, un andare a riguardare e a riprovare dei lavori conosciuti; sono cioè, una valutazione delle vostre capacità alla fine di un anno di lavoro.»
Obiettivo
L'autovalutazione finale ha lo scopo di fare un bilancio individuale e di classe del lavoro svolto durante l'anno.
Essa permette di riflettere, riprendendo l’autova​lutazione intermedia, su cosa si è imparato e sul come si è lavorato.
L'interrogativo che l'allievo si pone a questo punto dell'anno è:
Sono veramente in grado di fare da solo tutto quanto ho «colorato»?
Cosa ho veramente imparato quest'anno?
Grazie a queste riflessioni l'allievo ha la possibi​lità d’autovalutarsi, di ipotizzare il giudizio che il docente gli attribuirà e di formulare, facoltativa​mente, un piccolo progetto di lavoro per l'estate.
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F = facile      M = medio      D = difficile


In questo momento iniziale, le caselle corri�spondenti ai livelli raggiunti vengono colorate in rosso: l'allievo si rappresenta così il suo «bagaglio», i suoi «attrezzi...», ad inizio anno.
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