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L’INSEGNAMENTO DELLA LOGICA NELLE SCUOLE MEDIE

"~ SUPERIORI

GIULIANO SPIRITO
Scuola media superiore Roma

Il termine logica & stato usato in questo convegno con molti si- .
gnificati diversi. Anche quando ci si & limitati a parlare di logi-
ca scientifica ( o logica matematica, o logica formale), si &, di
volta in volta, scelta l'una o l'altra accezione: logica come arte
del ragionamento; come teoria della scienza dimostrativa; come ri-
flessione al secondo ordine sulla matematica (e quindi, essenzial~
mente, metamatematica); come capitolo tra §li altri della matemati-
ca; came ricerca su alcune tematiche (fondamenti della nﬁtatatica,
problematiche dell'infinito}, tecniche inferenziali, riduzione a cal
colo della valutazione di verit3d, ecc.).

Si sono cosl riprodotte letture diverse che appartengono, legit-
timamente, alla storia della logica e al dibattito. sul rapporto tra
iogica e didattica.

Cid non toglie ‘che, nel momento in cui ci si confronta con il
problema dell'introduzione della logica in ambito scolare (quale e
quanta logica, come e quando, insegnata da chi), divenga priorita-
rio - per il successo della comunicaziqne - rendere univoci i rife-

rimenti, inequivoci i messaggi.
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La proposta & allora cﬁuella di tentare di identificare con chia-
rezza due filoni problematici fondamentali e di operare tra essi, a
costo di qualche forzatura, una netta distinzione, sia in termini
di significati e obiettivi delle operazioni culturali e,didéttiche
che intorno ad essi si costruiscono, sia in termini delle competen-—
ze coinvolte nell'intervento formativo.

I1 primo nucleo problematico, e quindi il primo aspetto dell'in-
tervento didattico, & quello che attiene all'affinamento di atten-
zioni e sensibilitd di tipo "logico" (o che, comungque, con la logi-
ca hann_o a che fare): uso appropriato di vocaboli, capacitd di co-
» gliere sfumature linguistiche; capacitd di leggere e decodificare
in contesti diversi il medesimo significante; capacitd di riconosce
re analogie formali e/o strutturali; capacitd di distinguere li\}el-
1i diversi (linguaggi e metalinguaggi, argomentazioni e metargomen-—
azioni). E ancora: riflessione su cosa vuol dire definire, su cosa
& un nesso causale, ecc. .

Su ognuha di queste attenzioni e sensibilit3d ci sarebbe molto da
dire; ci si limita qui a sottolineare due elementi: 1) 1'operazio-
ne, nel suo complesso, investe essenzialmente, anche se non esclusi
vamente, il campo della semantica; 2) si tratta di una tipica opera
zione trasversale rispetto alle discipline, e richiede cquindi le
competenze e 1'intervento (possibilmente coordinato) di pili docenti
(certo, del docente di matematica, ma anche di quello di prima e se
conda lingua, di quello di filosofia, ecc.).

Ma vi & una seconda operazione, legata ad un nucleo problematico
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essenzialmente diverso dal precedente, che attiene principalmente
all'ambito della sintassi ed & a carico del docente di matematica.

Essa consiste nell'introduzione di un'opportuna selezione di ar-
gén—\enti della logica moderna (logica proposizionale e predicativa,
nozione di metodo assicmatico, elementi di teoria delle grammati-
che generative, ecc.}.

Tra le varie accezioni di logica prima ricordate, quella che
sembra giusto privilegiare in questo ambito, e comunque quella che
& (o potrebbe divenire, alla luce di.opportune modifiche del corso
di laurea in matematica - ma questo rischia di diventare un altro
discorso) alla portata del docente di matematica & quella che sot-
tolinea il rapporto della logica con la matematica, finanche la
sua dipendenza dalla matematica.

Tale dipendenza & possibile rintracciare su una pluralitd di
terreni, da quello linguistico-formale a quello della funzionalita
della teorizzazione logica alla descrizione e sistemazione delle
teorie di ambito matematico. _

Infatti, se & vero che la logica formale pud essere rigua.fdata
come la cornice al cui interno e secondo le cui compatibilitd oc—
corre "forzare" i capitoli del sapere matematico (e in questo sen-
so & portatrice di una metariflessione), essa stessa, mentre rico-
struisce le regole del gioco matenatico, a dette regole si unifor-
ma, ed & quindi, dal punto di vista strutturale, nel contempo prin
cipio regolatore e realizzazione particolare.

E dunque, la logica formale del nostro tempo "tradisce" conti-
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nuamente una nascita ed uno sviluppo che appaiono finalizzati an-
che ad un progetto .di fondazione rigorosa della matematica attra-
verso mezzi, linguaggi, concetti chiave - in altre parole, parte
del patrimonic di elaborazicne - della matematica medesima. Il che
delimita, in qualche modo, il suo ambito; conferisce parzialita,
in qualche senso, ai suoi risultati.

Questa sottolineatura non &, evidentemente, fine a se stessa;
essa ripropone la necessitd di sottrarsi alla tentazione (in sede
di formazione aggiornamento e, a maggior ragione, in sede di didat
tica effettiva) di presentare la logica come la chiave per discri-
minare, indipendentemente dall'ambito e dal contesto, cid che & ve
ro da ¢id che & falso, cid che & rigoroso da cid che non & rigoro—-
so, cib che & conseguente da ¢id che non lo &, ¢id che & possibile
"stabilire" da cid che non & possibile "stabilire".

Questa "relativizzazione" e "contestualizzazione" della logica
consente di cogliere, e anche di valorizzare, il suo carattere di
sapere strategico (nell'accezione proposta nell'intervento di Mara
gliano) in quanto principio organizzatore, occasione di metarifles
sione e luogo di ordinamento della conoscenza matematica.

E sard proprio la consapevolezza della peculiaritd dell'approc-
cio logico a permettere di fruire correttamente delle suggestioni
che dalla logica provengono e che offrono spunti e riferimenti an-
che in altri ambiti disciplinari. .

L'assunzione della centraliti di "questa" logica, la pil legata
ai fondamenti della matemgtica, si traduce,. ovviamente, in una se-

rie di scelte di metodo e di contemuto, anche se non univocamente
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determinate. Certo, se l'obiettivo & quello di pervenire alla con—
sapevolezza della struttura unitaria delle principali teorie mate-
matiche, delle caratteristiche, dells forza e dei limiti del meto-
do assiomatico, sembra discenderne un ruolo cruciale per la nozio-
ne di sistema fqrmale, cosl came per i concetti di interpretazione
e di modello.

Ma 1l'organizzazione, intorno a questi concetti nodali, di un iti
nerario didattico convincente e praticabile {probabilmente a livel-
lo di triennio) non & comunque questione di poco momento.

Anche in considerazione del fatto che molte definizioni e co-
costruzioni della logica sono proponibili, in un itinerario didatti

co, soltanto (o almenc pill efficacemente) "a postericri” - appunto

- come riorganizzazione di materiali gii prodotti, come metariflessio

ne su segmenti gid percorsi —~; di qui la difficoltd di. una tratta-
zione sistematica e il rischio di limitarsi a notazioni episodiche,
osservazioni "a margine" prive di spessore il cui senso complessivo
resti oscuro e misterioso.

Perché la logica non venga percepita come un ulteriore linduag-
gio, peraltro poco intuitivo e piuttosto criptico, con cui descri-
vere nuwovamente fatti giad noti, occorre evidentemente dedicare ad
essa ‘spazi non ristretti, tempi adeguati, momenti di sistematicita.
Occorre cio& - pur prendendo le mosse da problemi, curiositd, no-
zioni incontrate per altre vie - prevedere esplicitamente una per-
Iustrazione autonoma di territo:.;i del sapere logico, onde apprezza
re alcuni risultati originali capaci di soddisfare esigenze gid ma

turate nella classe e di innescare, a loro volta, nuove domande
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culturali. Cid significa, sia detto per inciso, un ripensamento in
profonditd (concretamente: operare scelte, tagli anche radicali,
ecc.) del programma tradizionale di matematica.

Spazi e tempi adeguati, dunque, senza perd cadere nella pretesa
che essi siano tanto dilatati da rendere 1'intera operazione imper
oorriBile nei fatti, poco convincente in linea di principio: non &
necessario sviluppare compiutamente tutti gli argamenti di logica
oon cui ci si cimenta (qgesto, in realtd, sembrerebbe un principio
di validitd generale); non & necessario vedere tutti i teoremi, tan
tameno tutte le dimostrazioni, tutte le costruzioni nella loro com-
pietezza; occorre saper scegliere passaggi e momenti di valore para
digmatico, e 11 spingere a fondo costruzione e analisi; e camngue
non perdere mai di vista il senso complessivo, la finalit3 ultima
del singolo segmento.

Un piccolo e parziale esempio (un cenno ad una possibile introdu
zione della nozione di sistema formale) pud forse illustrare concre
tamente la metodologia proposta.

E dunque: non & necessariamente ovvio partire dalla definizione
rigorosa e astratta di sistema formale, n& servirsi, a titolo di e-
sar@io, di particolari sistemi formali desunti dai trattati di logi
ca. Molto pili opportuno‘, dal punto di vista didattico, sembra esse-
re che tale nozione scaturisca come punto terminale di una rifles-
sione e di specifiche attivitd su come sia possibile e su cosa si-
gnifichi operare una trasformazione "regolamentata" capace di muta-
re una "situazione" in un'altra. Svariati giochi, diversi processi

linguistici, molte costruzioni grafiche possono essere descritte in
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modo semplice e naturale come evoluzioni lecite in un sistema "as-
siomi + regole deduttive".

La posizione di opportuni problemi, lo sviluppo di capacitd ope-
rative e manipolative, la scoperta di una rete di riferimenti con-
sentono di "fondare" solidamente la costruzione del nuovo concetto;
che, tra l'altro, mette in gioco una serie di nodi fondamentali (ad
esempio, il problema della formalizzazione) e quindi pone, a sua
volta, ulteriori questioni, consente opzioni diversificate, stimola
€ suggerisce percorsi alternativi.

In cid, nulla di male; anzi una ricchezza feconda. Se & vero che
1'introduzione di elementi di logica nella secondaria superiore ap-
pare oggi una scommessa avvincente rispetto alla quale la riflessio
ne muove solo i primi passi e che tali passi saranno incerti qualo-
ra non si abbia cura di accompagnare al dibattito teorico il neces-
sario momento della sperimentazione - cauta, avveduta, prudente, <o -
manicabile e verificata, ma anche aperta e diversificata - nella

pratica didattica.



