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Prefazione
di Armando Vitale

Con il seminario internazionale di Reggio su “Educazione mate-
matica e sviluppo sociale”, ideato e organizzato con la preziosa colla-
borazione e consulenza scientifica della MATHESIS della città e delle
UNIVERSITÀ calabresi, l’IRRE (IRRSAE) ha voluto certamente dare
risalto celebrativo all’anno della Matematica, ma ancor più prosegui-
re un itinerario di ricerca sui saperi fondanti della scuola che cambia,
e sui linguaggi e le metodiche innovative necessari alla loro traduzio-
ne didattica.

Mentre il volume degli atti va alle stampe, sono già sul tappeto
proposte di riordino che configurano una riforma del sistema scola-
stico notevolmente diversa dalla L. 30 approvata nel febbraio 2000.
Credo però che, qualsiasi assetto venga dato alla scuola futura, ri-
marrà preminente il problema dei curricoli disciplinari, materia su
cui l’Autonomia consente già che si dispieghi l’iniziativa dal basso dei
docenti e delle loro associazioni.

Il monitoraggio dell’Autonomia e dei Piani dell’Offerta Formati-
va, effettuato dal nostro Istituto, nell’ambito di un progetto naziona-
le, su un campione significativo di scuole calabresi, ha messo in luce
l’esistenza, anche nella nostra regione, di una ricca riserva di risorse
professionali e di potenzialità notevoli di sperimentazioni didattiche.
Accade però che tante energie rimangano isolate e disperse su un ter-
ritorio pur sempre difficile e frastagliato, o concentrate in istituzioni
scolastiche d’avanguardia e senza gli strumenti per irradiare esperien-
ze esemplari e progetti avanzati. Da qui l’urgenza di una presenza co-
stante dei soggetti che possono sollecitare e creare sinergie, o contri-
buire alla messa in rete di nuove ipotesi di lavoro e di sperimentazio-
ni già collaudate con successo.

Una domanda campeggiava ieri e prevale ancora oggi nella scuo-
la militante e tra i docenti di qualsiasi grado e ordine o area discipli-
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nare: quella di percorsi di formazione mirati alla ricostituzione del
bagaglio culturale e scientifico e alla sua spendibilità didattica. Gli
insegnanti sono consapevoli dello scarto tra le conoscenze che hanno
consolidato e l’impetuoso sviluppo dei saperi, ma anche della diffi-
coltà di proporre i tradizionali edifici disciplinari alle nuove genera-
zioni catturate dai media e affascinate dalla leggerezza e dall’impre-
vedibilità del viaggiare dentro i paesaggi infiniti di Internet. 

L’IRRSAE (IRRE) della Calabria ha tentato una prima risposta ad
un bisogno tanto urgente di aggiornare e rendere più efficaci e pene-
tranti gli attrezzi di un lavoro ad alta qualificazione intellettuale e che
esige una straordinaria capacità di mediazione tra culture riflesse e
spontanee e tra i linguaggi di generazioni diverse. Così sono nati i per-
corsi seminariali sui saperi della memoria (storici), dell’immaginario
(letteratura-cinema), logico-matematici.

La vecchia ipoteca che gravava sui saperi scientifici, saperi duri
per la consistenza dell’oggetto e per la sua osticità, è per fortuna ca-
duta anche nella scuola. Non si tratta semplicemente di un’accresciu-
ta capacità di far comunicare umanesimo e scienze, ma di una consa-
pevolezza sempre più diffusa che i linguaggi delle scienze e matema-
tici sono un prodotto storico, frutto di tentativi ed errori, sono con-
nessi allo sviluppo delle società e incidono sulle sue tecniche, sono
un fecondo terreno di discussione e di alternative problematiche. 

Il Castello di Kafka può essere una buona metafora dell’inacces-
sibilità delle discipline e delle loro trame interne, anche nella scuola
della nostra migliore tradizione e specie sul piano degli insegnamenti
scientifico-matematici. L’alunno-ospite veniva posto dinanzi alla mae-
stà degli apparati formali e delle teorie organiche e compiute, ignaro
dei processi di costruzione dell’edifico della scienza, del senso delle
teorie e della loro incidenza nella pratica.

Oggi però, anche grazie agli spazi crescenti di autonomia di ri-
cerca e didattica, l’inversione di tendenza è chiaramente percepibile
e si lavora per rimotivare gli apprendimenti, per trasformare le disci-
pline, da cataloghi per iniziati o decaloghi per osservanti, in luoghi di
esplorazione viva e persino avventurosa. Le belle relazioni contenute
nel volume, che consegniamo ai docenti di matematica della Calabria,
e non solo, testimoniano con una ricchezza esemplare che anche i lin-
guaggi astratti ed esasperatamente formali della loro disciplina espri-
mono, in realtà, modi creativi per interrogare e rappresentare il mon-
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do e per usarlo secondo progetti umani. L’augurio è che il libro cir-
coli e se ne faccia l’uso migliore. Per parte sua l’IRRE della Calabria
cercherà di documentare quanto esso riuscirà utile al concreto lavoro
didattico. 

Questo potrebbe infine essere un buon esordio per una vera, im-
pegnativa ricerca su l’insegnamento e sugli apprendimenti matemati-
ci nelle nostre scuole.
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Perché questo convegno

In qualità di responsabile scientifica del convegno mi sento in
obbligo di esplicitare le ragioni delle scelte fatte e della filosofia sog-
giacente ad esse.

L’occasione del convegno nasce dall’essere il 2000 l’anno mon-
diale della matematica.

La prima cosa che viene da chiedersi è il perché di questo rico-
noscimento mondiale.

Va subito detto che la conoscenza matematica è fondamentale
per lo sviluppo delle Scienze, da quelle tradizionali – fisica, chimica,
biologia, geologia – a quelle, più recenti, di tipo socio-economico; mi
limito semplicemente a ricordare al riguardo quanto scritto da Ro-
mano Prodi ne “Il capitalismo ben temperato” e da Adriano Sofri in
una lettera dedicata a Vittorio Foà e riportata nel suo “Piccola Po-
sta”1.

È comunque universalmente riconosciuto che l’insegnamento
matematico-scientifico costituisca la chiave di sviluppo di una società
moderna. Non è un caso che da circa mezzo secolo negli USA e, a
ruota, nei paesi occidentali e nel Giappone si sia investito a livello ac-
cademico e con finanziamenti di ricerca sull’educazione matematica
con la messa a punto e sperimentazione di progetti di innovazione
nelle classi e l’attivazione di processi di formazione degli insegnanti,
continua e nel lungo termine. 

Oggi, a distanza di 50 anni, l’Educazione Matematica si è affer-
mata come disciplina autonoma, con suoi criteri di scientificità, basti
pensare ai congressi mondiali quadriennali ICME (International Con-
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gress on Mathematics Education), il più recente dei quali si è svolto
nello luglio 2000 a Tokio.

In Italia vorrei ricordare il lavoro, per certi versi pionieristico,
svolto a cavallo dei due secoli da matematici illustri, quali Giuseppe
Peano, Giovanni Vailati, Federigo Enriques, e, in tempi più recenti, a
noi vicini, da Lucio Lombardo Radice, Bruno De Finetti, Francesco
Speranza (mi limito a citare coloro che non sono più).

Questi matematici hanno operato per promuovere nell’insegna-
mento una visione della matematica fortemente correlata con l’uomo
e la cultura del suo tempo, esaltandone la duplice natura di discipli-
na applicata (o di linguaggio delle scienze, per dirla con Galileo) e di
disciplina teorica con una dimensione filosofica ed estetica (che ri-
flette su processi e sistemi di rappresentazione che mette in atto in-
quadrandoli in teorie). 

Vorrei semplicemente ricordare che quando, negli anni ’20, fu
istituito il liceo scientifico, fu introdotto l’insegnamento della filoso-
fia della scienza (non della filosofia, come poi è finito con essere) pro-
prio per esaltare l’aspetto di pensiero insito nelle discipline scientifi-
che. Questioni politiche precise hanno prodotto in Italia una distor-
sione profonda sul carattere di questo insegnamento e più in genera-
le sul riconoscimento di una dimensione culturale alle scienze. 

Le conseguenze sono sotto gli occhi di tutti, le scienze hanno nel
sociale un’immagine opaca e lontana, frutto anche di poca, reale co-
noscenza. La matematica in particolare ha poi un’immagine profon-
damente distorta; in genere appare astrusa, inutile e cristallizzata nel
tempo, anche se su alcuni esercita il fascino perverso di disciplina
enigmatica ed iniziatica. 

Oggi più che mai occorre modificare profondamente questa im-
magine – di cui purtroppo la scuola è principale responsabile – rin-
novando radicalmente metodi e finalità dell’insegnamento matemati-
co più che i contenuti (con questo intendo dire che anche contenuti
tradizionali e di base necessitano di una profonda ristrutturazione
della loro usuale trasposizione didattica). Solo così sarà possibile di-
vulgare, seppure lentamente, il reale carattere della matematica, quel-
lo di disciplina nata da e per lo studio di problemi, a volte molto com-
plessi, che nelle varie epoche e culture gli uomini si sono trovati ad
affrontare. Le strategie concepite, i processi messi in atto per la solu-
zione di questi, gli strumenti di rappresentazione adottati, per que-
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stioni di sintesi e controllo della complessità, sono a loro volta diven-
tati oggetto di studio ed hanno dato luogo nel tempo a teorie astratte
ed unificanti, prive dei riferimenti delle situazioni problematiche che
ne hanno determinato la genesi, riferimenti tuttavia essenziali per
comprenderne il significato e la valenza. 

In sintesi occorre recuperare a tutti i livelli la dimensione episte-
mologica della matematica, perché solo attraverso questa si riesce ad
evidenziare il carattere culturale e profondamente umano della disci-
plina. Questo va fatto in particolare a livello di formazione degli in-
segnanti, anche in servizio.

Va tenuto conto inoltre che la società necessita oggi di un inse-
gnamento matematico che dia grande spazio agli aspetti metacogniti-
vi e di controllo delle conoscenze, ciò per educare i giovani alla fles-
sibilità nei ragionamenti e alla duttilità nell’accogliere ed elaborare
fatti nuovi. 

Per far questo occorre evitare l’acquisizione passiva di fatti ma-
tematici e l’applicazione rigida di regole e dare grande spazio alle si-
tuazioni problematiche spostando l’attenzione dai risultati ai processi
che li determinano. Nell’attività di classe perciò l’insegnante non po-
trà più limitarsi ad un ruolo di trasmettitore di conoscenze, ma deve
fungere da:

– provocatore, cioè offrire stimoli per favorire negli allievi il ra-
gionamento e la riflessione su di esso; 

– modello, di fronte ad una situazione problematica deve riflette-
re a voce alta, esplicitando possibili strategie e tentativi ragionati ed
anche compierli, sottolineandone inoltre la valenza, in modo da in-
durre atteggiamenti che nel tempo diventino un abito comportamen-
tale; 

– maieuta, deve cioè portare i propri allievi a discutere su situa-
zioni problematiche guidandone le riflessioni e stimolando la genesi
delle relative soluzioni; 

– orchestratore, deve cioè operare in modo che le riflessioni e le
conquiste raggiunte dall’intervento dei singoli siano sentite come pro-
prie dalla classe e condivise socialmente;

– ratificatore, deve far sì che le soluzioni raggiunte acquisiscano
via via il ruolo di sapere istituzionalizzato.

Da un punto di vista globale bisogna che egli divenga per gli al-
lievi:
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– punto di riferimento culturale, bisogna che egli riesca a comu-
nicare agli allievi: 

a) il gusto della scoperta, della curiosità e della sfida intellettua-
le, indispensabile in uno studio per problemi di tipo locale; 

b) il senso del mutamento delle cose, mostrando come le teorie
seppure certe nei loro risultati acquistino una diversa valenza con il
passare del tempo per effetto della modifica dei punti di vista con cui
si guarda ad essi, anche a causa di nuove conoscenze; 

c) il senso del patrimonio culturale accumulatosi nei secoli e di
cui siamo eredi;

– punto di riferimento affettivo, bisogna che egli conquisti la fi-
ducia degli allievi facendo loro sentire la cura e la preoccupazione per
una loro crescita armonica e per il loro umano benessere. 

Prendendo a prestito le parole di Gabriele Lolli, espresse in “La
crisalide e la farfalla”, occorre che l’insegnante faccia comprendere ai
propri allievi che studiare matematica è un investimento di passione e
non un rifugio per persone timide.

Ecco perché questo convegno.
La scelta dei relatori è stata dettata dal desiderio di portare alla

base, ossia ai fruitori diretti, conoscenze e metodi maturati in ambien-
ti di ricerca in Educazione Matematica e finalizzati ad un diverso e
più produttivo approccio all’insegnamento di questa disciplina. 

Le conferenze proposte sono sia di tipo storico-epistemologico
sia di tipo più prettamente didattico, per mostrare esempi di indagini
sulle concettualizzazioni degli allievi e anche esempi di attività speri-
mentate nelle classi, di approccio costruttivo agli aspetti teorici della
disciplina attraverso processi esperienziali che mettono in gioco crea-
tività, progettualità e capacità di riflessione sulle cose agite da parte
degli allievi.

Ci sarebbe poi da aggiungere perché questo convegno a Reggio
Calabria.

Vuole essere una speranza, un tentativo di invertire una tenden-
za, una fiammella accesa perché si smetta con l’accettazione passiva
della emigrazione di cervelli che ha fatto di questa città e di questa
regione un territorio culturalmente deprivato e socialmente a rischio.

Questo convegno è una scommessa, che potrà essere vinta se si
riesce a reagire come singoli alla apatica sfiducia e ipnotica immobi-
lità, frutto tipico dell’isolamento sociale. 
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Per riuscire in questo occorre essere forti e opporsi al ristagno
ideale, occorre che ciascuno di noi in ogni momento abbia forte il
senso di responsabilità verso i propri allievi, di qualunque età essi sia-
no, che viva ogni propria trascuratezza od omissione come una sot-
trazione indebita fatta loro, perché nel lungo termine ciò finisce con
il compromettere lo sviluppo culturale e il futuro ruolo sociale degli
individui che ci sono stati affidati. 

In altre parole occorre che ciascuno di noi viva consapevolmente
il ruolo sociale della propria professione.

Quando nel lontano ottobre del ’70 io andai via da Reggio, in
città giugevano i carri armati a soffocare una rivolta apparentemente
di campanile ma essenzialmente di malessere sociale, oggi che mi ri-
trovo qui, con tutto il bagaglio di cultura ed esperienza acquisito, in-
vito tutti voi a fare dei vostri valori, culturali, morali ed umani, degli
ideali “carri armati” in difesa e per il progresso della società civile:
Reggio Calabria ne ha particolarmente bisogno.

Alla classe docente, non solo calabrese e di matematica, affido
questo messaggio.

Nicolina A. Malara
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Il rally matematico transalpino nella scuola
dell’obbligo su problemi insoliti e curiosi:

quali apporti per la didattica?
di François Jaquet

Il contesto: una gara di matematica per classi

Da alcuni anni, le gare di matematica sono diventate di moda in
numerosi paesi del mondo e nei paesi francofoni in particolare. Il
«Championnat international des jeux mathématiques» conta attual-
mente più di centocinquantamila partecipanti, «Mathématiques sans
frontières» riunisce più di millecinquecento classi di 17 paesi.

Nel dicembre 1992 la rivista Math-Ecole della Svizzera Romanda
aveva proposto ai suoi lettori un primo confronto su dei problemi di
matematica, per intere classi di terza, quarta e quinta elementare. L’in-
teresse si è subito propagato e, alla sua terza edizione, nel 1995, tale
Rally ha superato le frontiere d’origine per giungere in Italia, dappri-
ma nella provincia di Parma e in altre province dell’Emilia Romagna
poi in altre regioni quali la Sardegna, la Toscana, il Veneto e la Valle
D’Aosta. È cosi diventato il rally matematico transalpino (RMT). Dal
1996 si è propagato in Francia (in Bresse), poi in Lussemburgo, a Pra-
ga, nel canton Ticino in Svizzera, nel Negev in Israele. Dal 1996, inol-
tre, si svolge sia alla scuola elementare che alla scuola media. Alla sua
ottava edizione hanno partecipato più di millecinquecento classi. L’an-
no prossimo ne aspettiamo circa duemila.

L’organizzazione è del tipo seguente:
– una gara per classi di terza, quarta e quinta elementare, prima, se-

conda e terza media;
– in quattro tappe:

• una prova di allenamento;
• una prima prova;
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• una seconda prova;
• una prova finale che riunisce le classi che hanno ottenuto nella

prima e seconda prova il migliore piazzamento 
– per ogni prova, la classe riceve una serie da 6 a 8 problemi da ri-

solvere;
– questi problemi sono scelti in modo che ogni allievo – anche il più

debole – possa trovare qualcosa da fare e che il migliore non pos-
sa risolverli tutti;

– gli allievi devono produrre una soluzione unica, della classe, per
ogni problema;

– la classe dispone d’un tempo limitato (50 minuti) per organizzar-
si, risolvere i problemi, dibattere e scrivere le soluzioni;

– l’insegnante è assente; il controllo è affidato ad un collega;
– la «risposta giusta» non è sufficiente, anche le spiegazioni contano.

Risoluzione di problemi

L’apprendimento della matematica, come ben sappiamo, non si-
gnifica solo appropriazione di tecniche di calcolo o memorizzazione
di conoscenze. È anche risoluzione di problemi che danno significa-
to alle situazioni da matematizzare. Il primo obiettivo del rally è pre-
cisamente questo: dare dei problemi agli allievi per avere l’occasione
di fare matematica.

Risolvere un problema significa affrontare una situazione nuova,
non conosciuta, in modo autonomo. Molto spesso, è l’insegnante che
sa, che mostra la via da scegliere, che decide della pertinenza delle
soluzioni. Il rally invece offre agli allievi l’occasione di argomentare,
di discutere le soluzioni, di sostenere le proprie affermazioni, di veri-
ficare il proprio lavoro matematico. È il suo secondo obiettivo: dare
la responsabilità della ricerca alla classe intera, in un modo totalmen-
te autonomo, senza nessuna partecipazione dell’insegnante.

Il terzo obiettivo del rally, attraverso la risoluzione di problemi,
consiste nello sviluppo della capacità di lavorare in gruppo. Potersi
organizzare in diversi, dividersi il lavoro, gestire il tempo, apportare
il proprio contributo, accettare quello degli altri e poter entrare nei
loro punti di vista e, finalmente, entrare in un dibattito scientifico...
sono capacità sempre più necessarie per adattarsi alla società attuale.
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Ci sono troppi problemi da risolvere per un singolo allievo in una
prova del rally. La classe deve scegliere una risposta ed una sola per
ogni problema. Non è sempre facile, ma il confronto è garantito. 

L’apporto di nuovi problemi a un livello interregionale e interna-
zionale è stimolante per gli insegnanti, gli allievi e, più in generale,
per la didattica della matematica: elaborazione comune degli enun-
ciati, riflessione sulle finalità, anticipazione delle stratege risolutive,
analisi dei risultati. Questi problemi comuni a tanti allievi e analizzati
da tante squadre di animatori e insegnanti portano idee nuove, piste
da esplorare, scambi, confronti, sfide da rilevare, elementi di valuta-
zione... Il rally non è solamente una gara, è anche l’occasione per un
apporto alla didattica della matematica. C’è un quarto obiettivo che
intendiamo sviluppare attraverso questa presentazione. 

I problemi del rally

Il rally si propone di mettere gli allievi davanti a problemi. Ma
non problemi qualunque! E le prime domande da porsi riguardano
la scelta di questi problemi. 

Tutti devono evidentemente soddisfare a certi criteri di qualità: 
• Il linguaggio del loro enunciato deve essere chiaro e rigoroso

per evitare gli assunti impliciti e i ‘‘non-detti’’ legati ad abitudi-
ni locali.

• Si auspica uno stile piacevole, adatto al livello di linguaggio de-
gli allievi, in rottura con le formulazioni assai spesso stereotipa-
te degli esercizi d’applicazione tradizionali.

• Dal punto di vista matematico, occorre assicurarsi della loro
pertinenza, dell’esistenza di una o più soluzioni, dell’adeguatez-
za delle conoscenze richieste per risolverli allo sviluppo degli
allievi.

• Dal punto di vista didattico, i criteri di scelta sono ugualmente
molto numerosi: possibilità di gestione nel quadro del program-
ma, compatibiltà con diversi modi di gestione della classe, po-
tenzialità di differenziazione, interesse delle strategie di soluzio-
ne e delle rappresentazioni che possono emergere.

I criteri di scelta specifici dei problemi di concorso sono determi-
nati prima di tutto dal «contratto» o dal regolamento:
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• La limitazione del tempo conduce ad evitare delle situazioni
troppo aperte che sarebbe impossibile sviluppare nel corso del-
la prova, a proporre dei problemi nei quali gli allievi debbano
poter inoltrarsi rapidamente.

• In assenza dell’insegnante non si può contare sui suoi rilanci,
né su altri aiuti esterni per sbloccare una situazione.

• Non può esserci nessuna ambiguità sulle domande. La loro in-
terpretazione deve essere la stessa per tutti, poiché la correzio-
ne è comune e conduce ad una classifica.

• Il concorso collettivo esige una gran quantità di soggetti e di dif-
ficoltà, affinché ciascun allievo della classe possa partecipare ef-
ficacemente, secondo le proprie capacità, all’una o all’altra ri-
soluzione.

• Per ragioni di regolarità della competizione, non si possono spe-
rimentare i problemi senza rischiare di svelarli e di favorire quel-
li che ne venissero a conoscenza.

• Per gli stessi motivi, bisogna evitare di proporre dei soggetti vi-
cini a quelli dei manuali ufficiali, delle vecchie edizioni del con-
corso, di «tradizioni locali», ecc.

Questa ultima clausola è la più forte: il concorso deve presentare
dei «veri» problemi, che tutti i partecipanti incontrano per la prima
volta, problemi consistenti e stimolanti, in modo che gli allievi si im-
pegnino e si sentano responsabili della risoluzione.

Tra le caratteristice dei problemi del rally e il loro apporto alla di-
dattica e all’insegnamento, propongo di esaminarne tre:

1. La ricerca del senso.
2. Gli effetti delle variabili didattiche.
3. L’analisi delle concezioni degli allievi.

1. La ricerca del senso

I problemi del rally entrano nella categoria delle situazioni pro-
blema o dei problemi aperti, definite da didattici francesi (Arsac et
al., 1988) ispirati dalla teoria delle situazioni matematiche (Brous-
seau, 1982, 1989). Secondo le concezioni costruttiviste, gli elementi
caratterizzanti una situazione problematica sono i seguenti:

Una clausola, già evocata nella decrizione dei problemi del rally,
è quella della possibilità per gli allievi di appropriarsi del problema,
soli, senza aiuto esterno (n. 1 e 11 più sopra). 
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SITUAZIONI PROBLEMATICHE

• Per ciò che riguarda l’allievo:

11) l’allievo deve poter procedere da solo, se le sue conoscenze ini-
ziali sono sufficienti;

12) devono essere costruite nuove conoscenze,
13) la situazione problematica deve permettere all’allievo di deci-

dere se una soluzione è corretta oppure no;
14) la conoscenza che si desidera che venga acquisita dall’allievo de-

ve essere lo strumento il più adatto alla soluzione del problema,
15) il problema può essere formulato in diversi ambiti (geometri-

co, fisico, grafico, numerico).

• Per l’insegnante, la situazione problematica esige:

16) un approccio epistemologico e storico (da dove viene la nozio-
ne? a cosa serve?);

17) una riflessione sul ruolo della nozione nell’insegnamento
(quando appare, quando sarà utilizzata?);

18) un’analisi delle concezioni iniziali e finali degli allievi (ostacoli,
errori, precisa ciò che bisogna sapere, ...);

19) un’analisi a priori (cosa faranno gli allievi? come gestire la clas-
se?);

10) una valutazione (cosa bisogna valutare, con quali strumenti?).

• Lo sviluppo di una situazione problematica comporta diverse fasi:

11) una fase di appropriazione (l’allievo riformula il problema nel
suo linguaggio);

12) una fase di ricerca o di azione (congetture, prove, verifiche,
giustificazione);

13) una fase di validazione (formulazione, dibattito tra allievi, di-
fesa delle proprie soluzioni);

14) una fase di istituzionalizzazione (con la partecipazione dell’in-
segnante, etc.);

15) una fase di strutturazione (esercizi, applicazioni, valutazione).



È necessario un lungo lavoro di elaborazione del problema prima
della sua analisi a priori. Bisogna evitare ambiguità, semplificare il
contesto, verificare che tutte le parole siano ben comprese perché il
problema possa diventare quello degli allievi. 

Segue un esempio di evoluzione di un enunciato, dalla prima al-
l’ultima versione:
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LA PIATTAFORMA
(Prima versione, 1998)

Un’operaio deve realizzare una piattaforma rettangolare utiliz-
zando piastrelle quadrate. Inizia ponendo due mattonelle affian-
cate e prosegue ampliando ogni volta il rettangolo di mattonelle
precedentemente formato come mostrato in figura.

È possibile che così procedendo si formi un rettangolo com-
posto da 72 mattonelle? E da 130?

Spiegate il vostro ragionamento.

 

 

GRIGLIE
(Versione finale, Problema n. 5, prova II, 8° RMT, aprile 2000,

cat. 3, 4, 5)
Da una griglia all’altra, si aggiunge una riga e una colonna di

quadrati.

3 quadrati 8 quadrati 15 quadrati 24 quadrati

Continuando così, si troverà una griglia di 120 quadrati?
E una griglia di 240 quadrati?
Spiegate il vostro ragionamento.



Dall’analisi a priori, riporto la parte relativa all’analisi del compito:
– Comprendere la regola di formazione della successione e che le gri-

glie sono di dimensioni n e n + 2 : (1;3), (2;4), (3;5).
– Calcolare i differenti prodotti successivi fino a 10 x 12 poi 15 x 17,

o disegnare le griglie, dalla quinta alla decima e immaginare i passi
successivi,
o cercare di scomporre 120 nel prodotto di due fattori di cui uno va-
le 2 più dell’altro.

– Rendersi conto che 240 non è nella successione (sebbene 24 e 120
ci siano). 
Dall’una all’altra delle due versioni, il contesto è stato cambiato: 

– la sparizione de «l’operaio», della «piattaforma rettangolare», del-
le «piastrelle» divenute «mattoni», del proseguimento «ampliando
ogni volta il rettangolo di mattonelle precedentemente formato»;

– l’apparizione dei quadrati sotto le figure, l’esplicitazione della re-
gola di costruzione.
La seconda versione è meno ricca per l’immaginazione, più «chiu-

sa», meno contestualizzata. Infatti le analisi a posteriori ci hanno in-
dicato come gli allievi possano entrare nel loro immaginario a partire
da una qualunque indicazione del contesto e allontanarsi così dall’o-
biettivo perseguito dagli autori.

Malgrado ciò, numerose classi di terza elementare (qualche volta
di quarta) non sono state in grado di dare senso all’enunciato: 
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Fig. 1
(301 Pr)



Abbiamo aggiunto sempre 1 riga e 1 colonna. Ci abbiamo provato
molto e ce l’abbiamo.

Fig. 2 (402 Pr)
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3 quadrati 8 quadrati 15 quadrati 24 quadrati

Abbiamo messo a pareggio di altezza tutti i rettangoli e ci è venuto
120 senza conticino

(331 SR) 8 + 15 + 24 + 35 + 8 + 35 + 24 + 35 + 35 + 24 - 3 = 240
8 + 15 + 23 + 34 + 8 + 8 + 8 + 8 + 8 = 120

(438 SR) Non parce que les nombres 16 + 26 + 36 + 43 ne font pas 120
(No perché i numeri 16 + 26 + 36 + 43 non fanno 120).

2. Effetti della variabile didattica

Una variabile didattica è un elemento della situazione problema
(valori numerici, enunciato, consegne, contesto, natura delle oggetti,
...) che può essere modificata dall’insegnante e un tale cambiamento
può indurre delle modifiche nelle rappresentazioni o nelle procedu-
re di risoluzione degli allievi.

Le variabili didattiche intervengono nell’analisi a priori del pro-
blema (caratteristiche 4, 9 e 12 della situazione problematica).

Nell’esempio delle griglie, questa variabile didattica è il numero
richiesto: 

Nella prima versione (n ; n+1) erano due: 72 e 130. 
Poi, nella versione successiva (n ; n+2): 60 e 120.
Poi 240 e 360.
Poi solamente 240.
E finalmente 120 e 240.
È stato scelto il numero 120 al posto del numero 60 dopo anima-

te discussioni per indurre gli allievi a non accontentarsi del disegno
e a passare attraverso l’ambito aritmetico.



La grandezza del numero 120 non ha però impedito alla maggior
parte delle classi di terza e quarta di disegnare tutte le griglie fino a
10x12. Il numero 240, invece, ha sovente rappresentato un ostacolo
nei confronti della procedura grafica:

Esempi:

Questo esempio mostra l’interesse del secondo valore 240 della
variabile didattica che permette di evidenziare le strategie errate della
proporzionalità. Numerose classi sono incorse nello stesso errore co-
me, ad esempio, la classe (416 SR) che scrive: Nous avons été progres-
sivement jusqu’à ce qu’il y ait 120 carrés dans le rectangle (le rectangle
10 x 12 est dessiné effectivement). Puisque nous pouvons atteindre 120
carrés, nous pouvons atteindre 240 carrés puique c’est le double.

Fig. 3 (327 SR)
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Questo esempio, benché utilizzi una strategia di tipo numerico,
mostra che la scelta di 120 e 240 permette di valutare le competenze
nel calcolo.

Infine l’analisi di questo problema del Rally permette di stabilire
che i valori 120 e 240 della variabile didattica sono ben scelti per le
classi di terza e quarta e che, secondo le nostre osservazioni, si po-
trebbe andare più lontano in quinta al fine di indurre gli allievi a cer-
care un legame funzionale tra la larghezza, la lunghezza e il numero
dei quadrati:

n ––––> (n + 2) e n –––––> n x (n + 2).

3. Analisi delle concezioni degli allievi nel caso del conflitto area-peri-
metro

Ad un dato momento, verso i 10-11 anni, secondo i paesi, i pro-
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Fig. 4 (303 Pr)

Sì, continuando così, si troverà una
griglia di 120 quadrati.

05 x 07 = 035

06 x 08 = 048

07 x 09 = 061

08 x 10 = 080

09 x 11 = 099

10 x 12 = 120

11 x 13 = 143

12 x 14 = 168

14 x 16 = 210



grammi introducono il calcolo della misura dell’area del rettangolo a
partire dalle misure delle lunghezze dei suoi lati. Questo calcolo fa ap-
pello al prodotto di due misure. Quello che qui è un atto di routine
per l’adulto, è per il giovane allievo un’operazione assolutamente nuo-
va, addirittura sconcertante: mentre egli sa addizionare delle misure di
lunghezze, la somma delle quali è sempre una misura di lunghezza, de-
ve ora moltiplicare due misure della stessa natura per ottenerne un’al-
tra di natura completamente differente. Inoltre deve differenziare sul-
lo stesso oggetto fisico o su una rappresentazione geometrica le gran-
dezze caratterizzate da una sola dimensione da quelle bidimensionali.
E qui c’è un ostacolo, inevitabile, che bisogna arrivare a superare. Si
tratta del conflitto tra area e perimetro delle figure geometriche.

Il problema che si vuole analizzare qui per illustrare gli apporti
del rally alla didattica è stato proposto a classi di terza e quarta ele-
mentare (8-10 anni) nel gennaio e febbraio 2000.
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IL GIARDINO
DEL SIGNOR TORQUATO

Questo è il giardino del signor Tor-
quato: 

Nella parte grigia egli ha piantato
fiori e ha seminato a prato la parte
bianca.
Il signor Torquato osserva il suo
giardino e si chiede:
“Sarà maggiore la parte con i fiori o
quella con il prato?”.
E voi che cosa ne pensate? 
Spiegate la vostra risposta.

 

Come tutti i problemi del RMT, anche questo è stato analizzato a
priori1:

1 L’argomento del problema è stato proposto dalla équipe di Praga, l’enunciato
è stato elaborato come lavoro di gruppo nell’ambito del terzo incontro internazio-
nale del RMT (Siena, ottobre 1999) e la stesura definitiva dell’analisi a priori è il
frutto della collaborazione fra le équipe di Parma, Siena e Svizzera romanda.
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L’analisi a priori è poco sviluppata nella sintesi più sopra presentata
in quanto non si tratta di un testo per la ricerca in didattica. Si tratta di
una semplice descrizione del quadro del problema, destinata innanzi
tutto alle persone che, nelle diverse regioni, nelle quali si svolge il RMT,
sono incaricate di valutare, secondo criteri comuni, le risposte date. In
realtà, la parte essenziale dell’analisi a priori viene sviluppata parallela-
mente all’elaborazione dell’enunciato e non c’è il tempo di trascrivere
tutto lo sviluppo. Ricordiamo che una prova del RMT consta di una
quindicina di problemi per categorie che vanno dal terzo all’ottavo an-
no di scolarità. È dunque all’atto dell’analisi a posteriori di un proble-
ma che vengono rilevati gli elementi apparsi nel corso delle riflessioni
preliminari che hanno presieduto alla sua elaborazione e alla sua scelta.

I risultati presentati qui sono quelli relativi a classi che fanno parte
del bacino d’utenza di Parma e della Svizzera romanda: 39 classi di ter-
za elementare (rispettivamente 8 e 31) e 70 classi di quarta (14 e 56).

ANALISI A PRIORI

Ambito concettuale
– Geometria: figure congruenti, scomposizione

e ricomposizione di figure, equivalenza

Analisi del compito
– Intuire che la parte grigia e quella bianca so-

no formate dagli stessi “pezzi” 
– Verificarlo ritagliando i pezzi 
– Dedurre che la parte con i fiori ha la stessa estensione di quel-

la seminata a prato
Valutazione
4 Risposta corretta con giustificazione (disegno corretto, ritaglio,

argomentazione)
3 Risposta corretta con giustificazione approssimativa
2 Valutata correttamente solo metà figura o risposta corretta sen-

za giustificazione
1 Inizio di ragionamento corretto 
0 Incomprensione del problema o risposta sbagliata
Livello: 3 – 4; Origine: Praga – Incontro di Siena

�
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La tabella che segue presenta le diverse procedure rilevate (pri-
ma colonna). Nelle altre colonne figurano le frequenze ottenute
(espresse in percentuale) di ciascuna delle tre risposte possibili per
ciascuna procedura:
– «prato», la parte maggiore è il prato; 
– «fiori», la parte maggiore è quella con i fiori; 
– «equivalenza», le due parti sono della stessa grandezza. 

Per ciascuna risposta, le frequenze sono calcolate per le terze (3)
e per le quarte (4).

risposte (in %)

procedure prato fiori equivalenza totale

III IV III IV III IV III IV
stima 15,4 15,7 7,7 7,7 1,4 30,8 17,1
misura del
perimetro 12,8 20,0 2,6 5,7 2,6 1,4 17,9 27,1

procedura mista 5,1 4,3 5,1 4,3
sovrapposizione 12,8 4,3 7,7 4,3 20,5 31,4 41,0 40,0
suddivisione 2,6 7,1 2,6 7,1
pavimentazione 2,9 2,6 2,6 2,9
senza risposta 1,4

46,1 47,1 20,5 10,0 33,3 41,4

– «Stima». In questa categoria di procedure sono state raggruppate
le risposte basate su una stima visiva globale o che evocano con-
fronti per spostamento di figure, ma senza alcuna traccia scritta. 

– «Misura del perimetro». Le procedure raggruppate in questa ca-
tegoria riposano tutte su misure di lati e sulla loro addizione. Tal-
volta tale «perimetro» è incompleto. Le misure sono effettuate
con il righello, con i dettagli dei calcoli o del perimetro ottenuto.
I gruppi che hanno scelto di misurare tutti i lati delle diverse par-
ti del giardino per confrontarle dovevano logicamente arrivare
alla conclusione che la parte con il prato è la più grande. 
Ci sono però solo 19 risposte «prato» tra le 26 classi che hanno
optato per questa procedura; figurano anche 5 risposte «fiori» e
2 risposte «equivalenza». 



Si potrebbe allora pensare che i 19 gruppi che hanno trovato che
il perimetro delle parti bianche era più grande di quello della par-
te grigia abbiano effettuato misure corrette. Ma anche in questo
caso non c’è un legame evidente fra la procedura scelta e la sua
corretta gestione. 
Poiché il quadrato della figura dell’enunciato misura 6 cm di la-
to, i perimetri attesi potevano «variare» da 17 a 19 cm (misura dei
lati 3 ; ≈ 4,2 ; ≈ 4,2 ; ≈ 6,7) per la parte fiorita e da 35 a 37 cm ( ≈
10,2 due volte e ≈ 15,7) per i tre triangoli del prato. 
Solo 6 risposte su 19 si situano in tali intervalli: prato 35 1/2, fiori
17 1/2 - 36,2 e 18,2 - 36,2 e 18 - 35,9 e 18,1 - 36,3 e 18,5) -
36,1 e 17,9.
Le altre 20 risposte - 13 «prato», 5 «fiori» e 2 «equivalenza» - pre-
sentano tipi di errori differenti: 

• dimenticanza evidente di uno o più lati, sovente il lato inferiore
del quadrilatero grigio non adiacente ai triangoli bianchi:
36,3 e 15,2 - 35,9 e 13,4 - 34,5 e 14,73 - ...;

• imprecisioni, senza giustificazione:
(R. 325; Svizzera romanda, 3a): È il prato, misura 38 cm e la parte
grigia misura 18,6 cm.
(R. 459): la parte bianca è la parte più grande. La parte grigia m 14
cm. La parte bianca cm 32.
(R. 324): la parte più piccola è la parte dei fiori fa 12 cm la parte più
grande è la parte a prato che fa 35 cm e 50 millimetri.
(P. 304; Parma, 3a): Nella parte grigia ci sono 13 centimetri. Nella
parte bianca invece ci sono 32 centimetri. Torquato a seminato più
prato che fiori. - ...;

• errori di addizione:
(R. 333): bianco 3 + 6,6 + 4,6 + 3 + 3 + 4,1 + 3 + 3 = 363, grigio
6,6 + 4,1 + 3,2 + 3,1 = 18, abbiamo misurato tutto con il righello
abbiamo segnato tutto quello che abbiamo misurato e abbiamo cal-
colato tutto con la calcolatrice (dimenticanza di un lato del grande
triangolo bianco);

• errori di riporto nell’addizione: 
(R. 436): La parte più grande del giardino del signor Torquato è la
parte grigia. Per trovare la risposta abbiamo calcolato col righello.
E abbiamo addizionato i numeri. La risposta è 29 1/2
(prima confusione tra le misure «4» dei due lati del quadrilatero e il
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perimetro «10» indicato
nel triangolo di sinistra:
10 + 10 + 3 + 6 1/2 =
29 1/2
seconda confusione per
la parte bianca:
10 + 10 + 6 1/2 = 26 1/2
al posto di
10 + 10 + 15 1/2 = 35 1/2
peraltro annotato.

– «Procedura mista». Cin-
que classi hanno preso in
considerazione contem-
poraneamente gli elemen-
ti caratteristici dell’area e
del perimetro. I loro ela-
borati sembrano rilevato-
ri di un cambiamento di
rappresentazione in rap-
porto a quelli della categoria precedente che riposano sulle misure
di lati e sulla loro addizione sistematica. 
Una classe (R. 444) ha ritagliato i tre triangoli del prato per ri-
comporli formando un solo poligono, un quadrilatero come la
parte dei fiori, ma convesso. Ha poi calcolato i due perimetri, cor-
rettamente, fino a trovare 17,9 cm e 21,5 cm. L’idea di conserva-
zione delle aree nell’assemblaggio dei tre triangoli è chiaramente
sottintesa, l’accento sul perimetro è messo solo al momento del
confronto numerico. Non c’è più, come in precedenza, un’addi-
zione sistematica dei perimetri di tutte le parti. I lati comuni dei
triangoli assemblati non sono più presi in considerazione.
Un’altra classe (R. 420) moltiplica la somma di due lati di un trian-

golo per un altro lato per determinarne la «misura»: (3 + 3) x 4 = 24,
(3 + 7) x 6 = 60; procede nello stesso modo con i tre lati del quadri-
latero comuni al triangolo: (4 + 4) x 7 = 56; addiziona poi le «misu-
re» dei tre triangoli e confronta questa somma con quella relativa al
quadrilatero.

Questi cinque elaborati testimoniano un’evoluzione delle rappre-
sentazioni della «grandezza» delle parti del giardino. Gli allievi sono in
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modo manifesto alla ricerca di misure sulle figure date diverse da quel-
le delle lunghezze dei lati e di un’operazione diversa dall’addizione.
– «Sovrapposizione». La procedura per «sovrapposizione» - col rita-

glio delle tre parti bianche e incollatura sulla parte grigia o con det-
taglio del ricoprimento - è nettamente la più frequente, sia in terza
che in quarta, scelta dal 40% delle classi in ciascuna delle due ca-
tegorie. È anche la più efficace, dopo la procedura per «suddivisio-
ne»: sulle 44 classi che hanno sovrapposto le due parti , 30 hanno
concluso che dovevano essere equivalenti (68%). La riuscita è mi-
gliore in quarta (22 su 28 o 79%) che in terza (8 su 16 o 50%). 
Con un metodo corretto ci si può domandare per quale ragione

figurano comunque 8 risposte «prato» e 6 risposte «fiori». Ecco qual-
che esempio:
– (R. 427):

Risposta: È il prato che è più grande.
Strategia: Abbiamo disegnato il quadrato poi ritagliato l’esterno ab-

biamo cercato di sistemate il prato nella parte grigia e abbiamo consta-
tato che non andava (senza ulteriori dettagli).
– (R. 466) Il ricoprimento per collage sembra perfetto, ma il com-

mento lo smentisce a causa dei filetti grigi che appaiono sotto i
tre triangoli bianchi:
La parte grigia è più grande della bianca, lo proviamo con questi

pezzi. Ecco il risultato:

4,2 cm
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Questi esempi mostrano bene come la manipolazione non sia suf-
ficiente a convincersi dell’equivalenza delle due parti, sia perché gli
allievi non trovano la buona disposizione dei pezzi del «puzzle» (R.
466) e (R. 321), sia perché le imprecisioni dei loro ritagli e incollaggi
li perturbano. 

Restano ora da analizzare i risultati di 30 gruppi che, per ritaglio,
collage o sovrapposizione, hanno concluso che le due parti sono equi-
valenti. Le procedure sono le stesse: gli allievi hanno riprodotto la fi-
gura con il ricalco o hanno usato direttamente quella del foglio del-
l’enunciato; hanno poi ritagliato i tre triangoli bianchi per sistemarli
sul quadrilatero grigio. 29 gruppi sono arrivati a ricostruire questo
puzzle di tre pezzi, un solo gruppo non c’è riuscito, ma ha comunque
concluso che le parti fossero equivalenti.

(R. 314) Una linea viene disegnata sul collage per mettere in evi-
denza la parte del triangolo bianco
che «esce» e verosimilmente con-
frontarla con la parte grigia ancora
visibile:

Risposta: le parti sono uguali.
Abbiamo tagliato le parti di prato e
le abbiamo incollate.

fig. 9 (R. 314)
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Fig. 7 (R. 466) Fig. 8 (R.321) fig. 7 (R. 466) fig. 8 (R. 321)



Un’osservazione generale si impone a proposito di questa cate-
goria di procedure «per sovrapposizione»: nessuno dei gruppi ha
fatto seguire a tali manipolazioni delle argomentazioni. Che l’equi-
valenza delle due parti sia stata trovata o meno, le spiegazioni for-
nite fanno riferimento solo a oggetti reali: forme bianche e grigie,
parti di prato, pezzi, prato, fiori... Anche le conclusioni sono espres-
se in termini di grandezze fisiche o di manipolazioni: territori ugua-
li, lo spazio che occupano è uguale, siamo riusciti, si arriva alla stes-
sa forma, le due parti sono la stessa cosa, è la stessa grandezza, parti
uguali, riusciamo a sistemarle, abbiamo visto che l’erba è più gran-
de...

Queste constatazioni non vogliono essere delle critiche – l’enun-
ciato stesso si pone in un contesto concreto – ma sono necessarie per
determinare il quadro dell’attività. 
– «Suddivisione». Questa procedura era prevista dall’analisi a prio-

ri (si veda la figura): la parte grigia è divisa in tre parti, ciascuna
equivalente ad uno dei triangoli bianchi.
La differenza tra le risposte di questa categoria e quelle della pre-

cedente non sono così evidenti ad una prima analisi in quanto gli al-
lievi di tali gruppi hanno anch’essi ritagliato le diverse parti. È all’at-
to della giustificazione che appaiono gli elementi caratteristici di que-
ste spiegazioni: una divisione
del quadrilatero in tre zone
esplicitamente confrontate
con le tre parti del prato. I di-
segni sono simili a quelli del-
la categoria precedente nei
quali figura il quadrato ini-
ziale (esempio di retta nella
figura precedente, ma le tre
parti non sono più dei sem-
plici collage, si tratta piutto-
sto della trascrizione di
un’immagine mentale dove il
quadrato iniziale non è dise-
gnato, non per comodità o
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per caso, ma per evidenziare la suddivisione in sei parti, equivalenti
due a due.

Per esempio, la giustificazione (R. 405) parla di confronto dei ter-
reni, di ritaglio (nel senso di suddivisione) dei fiori (e non delle tre
parti di prato):

Abbiamo ritagliato i fiori e abbiamo confrontato i terreni. Rispo-
sta: i fiori sono della stessa grandezza del prato.
– «Pavimentazione o quadrettatura». Le superfici sono quadrettate

o ricoperte da pavimentazioni «unitarie» che vengono contate.
Il metodo della quadrettatura non è certamente adatto al confron-

to di figure i cui lati non sono perpendicolari. 
Come si è visto nella discussione dei risultati precedenti, «Il giar-

dino del signor Torquato» apporta preziose informazioni sulla ric-
chezza delle procedure di risoluzione di questo problema. 

La prima constatazione è che ognuno dei 109 gruppi, con l’ecce-
zione forse di quello che ha lasciato il foglio in bianco, si è perfetta-
mente appropriato del problema, si è «messo nei panni» del signor
Torquato e si è veramente posto la domanda relativa all’equivalenza
delle parti di prato e di fiori. 

Alcuni si sono interessati al contorno delle diverse parti, alle linee
che ne determinano i limiti, altri le hanno considerate come superfici,
altri ancora, che si sono accontentati di una stima, si sono affidati alla
loro percezione globale delle parti bianche e grigie. È molto probabile
che, in seno ai gruppi, siano state messe in gioco diverse rappresenta-
zioni del problema prima di arrivare ad una soluzione comune. 

In ogni caso, è stata sviluppata un’intensa attività in seno ai grup-
pi, per misurare e addizionare lunghezze, per riprodurre, ritagliare e
ricostituire le figure. Poi è stato necessario giustificare affermazioni e
conclusioni tramite disegni, frasi, operazioni. 

Queste varie fasi ci consentono di constatare che il rally ha rag-
giunto uno dei suoi obiettivi: mettere gli allievi davanti ad una situa-
zione problematica.

Ma dal punto di vista dell’apprendimento o dell’insegnamento
della matematica manca evidentemente una tappa: quella del dibatti-
to nell’ambito del quale vengono messe a confronto le diverse solu-
zioni e dove esse vengono validate. Il rally non pretende di arrivare
fino lì. Quest’ultima tappa, essenziale, è a carico degli insegnanti, nel-
la fase di analisi in classe successiva alla prova. 
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In conclusione, mediante i due esempi analizzati un questa pre-
sentazione possiamo affermare che i problemi del rally apportano al-
la didattica della matematica numerose informazioni fra le quali quel-
le sulle strategie risolutive messe in atto dagli allievi e quelle relative
all’importanza delle variabili didattiche e al senso dell’enunciato.

Inoltre gli insegnanti che partecipano al rally possono trarne pro-
fitto per l’insegnamento.
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