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DESCRIZIONE DEGLI ARGOMENTI 
Ferdinando Casolaro  

 
Nei giorni 20, 21 e 22 aprile 2018, la città di Rimini ha ospitato il Convegno con 
annesso  Corso  di  Formazione  per  docenti  di  Matematica  delle  scuole  di  ogni  ordine  e  
grado sulle “Nuove prospettive nella didattica e nei fondamenti della Matematica”, con 
particolare riferimento alla Logica come pilastro per la Formazione in ogni disciplina. 
L’attività, ispirata agli insegnamenti dei grandi maestri della Mathesis nella seconda 
metà del XX secolo, è stata organizzata dall’Accademia Piceno – Aprutina dei Velati 
(APAV), ente accreditato per la formazione del personale della scuola, ai sensi della 
Direttiva 170/2016, in collaborazione con il coordinamento delle sezioni Mathesis di 
Arezzo, Avellino, Bergamo, Camerino, Castellammare di Stabia, Catania, Crotone, 
Messina, Napoli, Parma, Pavia, Pescara, Serra San Bruno, Varese, Verona. 
Durante i lavori, coordinati dal Presidente dell’Accademia Giuseppe Manuppella e dal 
Direttore  del  Corso  di  Formazione,  Dirigente  Renata  Santarossa,  sono  state  affrontate  
molte questioni che caratterizzano i percorsi di insegnamento della Matematica, alla 
luce della normativa vigente.  
 
Gli argomenti sono stati organizzati in cinque “sessioni di lavoro”, con l'obiettivo di 
studiare in modo il più possibile completo le tematiche che sono oggetto 
dell'insegnamento della Matematica nelle Scuole di ogni ordine e grado: 
  

1. Riflessioni sull’insegnamento-apprendimento della Matematica 
2. La Geometria con Euclide ed oltre Euclide. 
3. Applicazioni dell’Analisi Matematica. 
4. L’attualità degli insegnamenti dei matematici protagonisti della Mathesis della 

seconda metà del secolo XX. 
5. Laboratorio di Matematica. 

 
Nella sessione “Riflessioni sull’insegnamento-apprendimento della Matematica” hanno 
relazionato Franco Eugeni, Andrea Laforgia, Angela Pesci, Raffaele Prosperi e Massimo 
Squillante con interventi su tematiche diverse, ma complementari per uno stimolo ad 
una critica riflessione sulle metodologie in atto, relativamente all’insegnamento delle 
varie discipline. 
 
La sessione “La Geometria con Euclide ed oltre Euclide”, si è svolta in due parti: nella 
prima parte gli interventi di Giangiacomo Gerla, Simonetta Di Sieno e Paola Vighi, 
hanno toccato in modo critico alcuni aspetti dell’insegnamento della Geometria 
euclidea; nella seconda parte si è discusso sugli ampliamenti del modello euclideo ed è 
stato posto l’accento sull’esigenza di utilizzare nella didattica i risultati degli ultimi 150 
anni, con gli interventi di Ferdinando Casolaro, Giuseppe Conti, Alessandra Rotunno e 
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Ilaria Veronesi. 
 
Nella sessione “Applicazioni dell’Analisi Matematica” hanno relazionato Loredana 
Biacino, Silvana Bianchini e Mario Mandrone che hanno toccato alcuni aspetti 
significativi delle applicazioni del calcolo differenziale e integrale. 
 
Con gli interventi nella sessione “L’attualità degli insegnamenti dei matematici 
protagonisti della Mathesis della seconda metà del secolo XX”, Lucilla Cannizzaro, 
Angelo Guerraggio, Paolo Linati, Antonio Maturo, Carlo Toffalori e Luigi Tomasi 
hanno sensibilizzato la platea all’interesse per la storia della Matematica, con particolare 
riferimento ai grandi maestri, evidenziando l’attualità delle proposte didattiche che 
hanno lasciato. 
 
Infine, la sessione “Laboratorio di Matematica” ha visto presentazioni didattiche di 
Antonio Criscuolo, Patrizia Dova, Marco D’Errico, Vincenzo Iorfida con la conclusione 
di Elisa Savarese sulla funzione dei <Giochi matematici> con particolare riferimento al 
<Premio Aldo Morelli> organizzato annualmente dalla sezione Mathesis di 
Castellammare di Stabia. 
 
I lavori si sono conclusi nella giornata di domenica 22 aprile con la consegna degli 
attestati ai docenti che hanno partecipato al Corso di Formazione, da parte del direttore 
del Corso Renata Santarossa e con la sintesi del Presidente APAV Giuseppe Manuppella 
che sottolinea come, dopo le esperienze della Scuola estiva di Pizzoferrato e del 
Convegno di novembre 2017 a Napoli su <Matematica, Natura e Architettura>, la 
collaborazione tra l’Accademia e le sezioni Mathesis per la Formazione è sempre più 
forte in quanto riunisce sempre più docenti che sentono l’esigenza di confrontarsi. 
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Prefazione 
 

Questo convegno / corso di formazione si presenta molto articolato, in quanto vuole 
affrontare argomenti riferiti a tutti i rami della matematica e che rappresentano gli 
interessi di ricerca e di studio a cui ciascun maestro, Emma Castelnuovo (1913 – 2014)  
Bruno de Finetti (1906 – Roma 1985), Angelo Fadini (Napoli 1910, Napoli 1992), Aldo 
Morelli (Napoli 1929 – Napoli 2005), Lucio Lombardo Radice (Catania 1916 – 
Bruxelles 1982), Bruno Rizzi (Tripoli 1935 – Roma 1995), Francesco Speranza (Milano 
1932 - 1998), si è particolarmente dedicato con abnegazione, impegno e senso di 
responsabilità verso le generazioni future. 
Questa raccolta vuole essere un quaderno, nel quale si trovano spunti utili per metodi 
alternativi e "pratiche", a cui ispirarsi, a seconda delle esigenze della classe, nella prassi 
didattica. 
Le relazioni presenti nel quaderno sono prevalentemente bozze di lavoro che saranno 
approfondite e perfezionate per la pubblicazione sulla rivista Science & Philosophy. 
Ciascun autore si assume la responsabilità del contenuto scientifico del proprio lavoro. 
Si propongono attività che hanno l'unico scopo di guidare i corsisti ad affrontare   
alcune delle conoscenze degli obiettivi specifici di apprendimento (Aritmetica e 
Algebra, Geometria, Relazioni e funzioni, Dati e Previsioni, Elementi di Informatica), i 
cui metodi usati nella trasposizione didattica, per linguaggio, per formalizzazione e per 
l'uso pratico, risultano essere più accessibili ai giovani e pertanto atti a stimolare 
l'interesse per le discipline scientifiche. Gli argomenti trattati, per contenuto e metodo, 
sono riferiti a studenti e studentesse di scuole di ogni ordine e grado. 
Il riferimento ai grandi Maestri del secolo XX è principalmente un ricordo che permea 
tutti coloro che hanno avuto la fortuna di poter lavorare con loro, conoscerne la grande 
cultura e umanità. Alcuni dei relatori sono stati allievi, altri amici e altri ancora hanno 
studiato dai loro testi, ma noi vogliamo ricordare il contributo culturale che B. De 
Finetti,  L.  Lombardo  Radice  e  B.  Rizzi  in  quanto  Presidenti  Nazionali  della  Mathesis,  
nonchè  E.  Castelnuovo,  A.  Morelli  (presidente  della  sezione  Mathesis  di  Napoli)  e  F.  
Speranza, hanno dato alla scuola, avendo a cuore l' insegnamento della matematica. 
Sono storie italiane del '900, esperienze di vita diverse che si intersecano tra successi e 
sofferenze, riscattate successivamente nel tempo, dalla volontà di quegli insegnanti che, 
con sensibilità, hanno fatto proprio il paradigma pedagogico che ha ispirato 
l'insegnamento della matematica di questi Maestri. 
Le specifiche preferenze per i diversi rami della matematica, rende il pensiero di questi 
grandi Maestri molto attuale, essi hanno rappresentato e rappresentano una ricca fonte 
di conoscenze matematiche per gli studenti universitari che riconoscono in queste figure 
i profili di studiosi, di uomini e donne di cultura che hanno scritto la più recente storia 
della didattica della matematica e della nostra società. 
Eppure la loro diversità accomuna un agire, una sensibilità, una proiezione verso il 
futuro che costituisce il loro comune denominatore. 
B. de Finetti apprezzava l'insegnamento di Emma Castelnuovo che ha conosciuto 
quando, appena laureato, si trasferì a Roma e frequentava la casa di Guido Castelnuovo, 
padre di Emma. De Finetti, benchè sia conosciuto per i suoi studi sulla Teoria della 
probabilità che hanno portato ad associare il suo nome alla definizione soggettiva di 
probabilità, ha anche scritto articoli e tenuto interventi di didattica della Matematica 
riferiti a problemi di carattere sociale, economico e politico, il tutto sempre permeato da 
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numerosi riferimenti interdisciplinari e da considerazioni epistemologiche e filosofiche.   
De  Finetti  è  stato  molto  critico  e  duro  su  come  venissero  insegnate  le  materie  
scientifiche, basti pensare ai titoli molto esplicativi dei suoi articoli:"Contro la 
matematica per deficienti", "Come liberare l'Italia dal morbo della trinomite", "La 
matematica non deve essere uno spauracchio”.  
Nell'anno scolastico 1952-53, in occasione del temporaneo trasferimento a Roma con 
tutta la sua famiglia, de Finetti preferì che sua figlia Fulvia frequentasse la media del 
Liceo “Tasso”, in particolare, la sezione in cui insegnava Emma Castelnuovo.  
Questo episodio della vita di de Finetti ci fa capire la sua vicinanza alla famiglia 
Castelnuovo, in particolare quanta stima nutrisse per Emma, riconoscendole il ruolo di 
insegnante che riteneva essere molto vicina alle sue idee sull'insegnamento della 
matematica, tanto da "rendere, l'odiata matematica, un piacere, una finestra aperta sul 
mondo". In de Finetti è stato sempre concreto e vivo l'interesse per la didattica, egli 
condivideva con Emma la necessità di rendere intuitiva la matematica, tanto da 
applicare lo stesso concetto anche alla didattica universitaria, schierandosi decisamente 
contro le posizioni bourbakiste nell' insegnamento della matematica. Nel 1974, in 
qualità di presidente della Mathesis, animò un gruppo di ricerca sulla didattica della 
matematica: di questo gruppo facevano parte Emma Castelnuovo, Lina Mancini Proia, 
Michele Pellerey, Bruno Rizzi. De Finetti fu tra i primi, intorno al 1960, a promuovere 
gare matematiche fra studenti per portare i concorrenti meglio classificati a partecipare a 
gare internazionali.  
Emma  Castelnuovo  ha  lavorato  molto  con  il  suo  gruppo  di  ricerca  con  cui  era  solita  
discutere e riflettere sulle esperienze di insegnante. Infatti si era resa conto che qualcosa 
non andava nell'insegnamento della matematica, in particolar modo nei programmi. La 
geometria intuitiva che si insegnava alla scuola media era "una riduzione del 
programma delle superiori che ricalca gli elementi di Euclide (300 a.c.)", una 
geometria ferma, statica e basata sui postulati, una geometria astratta. Emma invece 
usava dialogare con la classe su una geometria in movimento; l'azione ragionata sul 
concetto, la quale veniva interiorizzata dagli studenti e diventava teoria. É una 
concretezza fatta di figure geometriche costruite con asticciole colorate, solidi fatti con 
fili elastici, quadretti di legno, piccoli sacchi di juta pieni di fagioli, modellini fatti con 
bacchette sghembe che formano superfici curve, è una concretezza fatta anche con lo 
spago. Alla domanda <che ci faceva Emma Castelnuovo con uno spago?>  è  da  
apprezzare il valore educativo della risposta di Emma Castelnuovo, in occasione del suo 
novantesimo compleanno festeggiato a Roma presso la scuola media Tasso, evento 
voluto fortemente dall'allora sindaco Veltroni suo alunno, che è stata: <Si possono dare 
a questa domanda tante risposte a seconda della fantasia>. Un metodo attivo 
nell'insegnamento della geometria intuitiva che deve essere alimentato dalla creatività 
dell'insegnante e degli studenti. 
Contemporaneo di Emma Castelnuovo è stato Lucio Lombardo Radice, ma, a differenza 
di Emma che impersonava alla perfezione il ruolo di insegnante/ricercatore (ruolo che la 
scuola di oggi richiede), la cui azione sociale era sempre orientata verso la cultura 
matematica, egli è stato un combattente, una persona che non ha mai rinunciato ad 
esprimere e sostenere a qualunque costo le sue idee. Lucio Lombardo Radice, nato a 
Catania, attribuiva, ai suoi genitori e all'ambiente nel quale è cresciuto, una grande 
importanza  per  la  sua  formazione.  All'età  di  sette  anni  si  è  trasferito  a  Roma  dove  ha  
frequentato le scuole romane e nel 1938 si è iscritto alla facoltà di matematica dove è 
stato allievo di G. Castelnuovo (padre di Emma) e F. Enriques che sono stati i suoi 
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maestri, soprattutto per la loro "concezione umanistica della scienza". Convinto 
sostenitore dell'unità della cultura, ha scelto come indirizzo di ricerca quello dell'algebra 
astratta perché la riteneva "la più potente carica innovatrice di pensiero". 
Il valore culturale e sociale che L. Lombardo Radice attribuiva alla matematica ma, in 
generale alle scienze, ben si comprende attraverso questo scritto: "Se avessi pensato (se 
pensassi) che la matematica è solo tecnica e non anche cultura generale; solo calcolo e 
non anche filosofia cioè pensiero valido per tutti, non avrei mai fatto il matematico (non 
continuerei a farlo)"1.  La  vita  di  Lucio  Lombardo  Radice,  a  differenza  degli  altri  
Maestri è stata molto tormentata dalle vicende politiche del Paese. Attivista del partito 
Comunista, si è sempre esposto in prima linea non nascondendo le sue idee antifasciste 
che gli sono costate l'allontanamento dalla vita sociale e dalla stessa università. Ha 
provato anche il carcere per attività antifascista, allorquando, risultato idoneo a un 
concorso per assistente di matematiche complementari ha potuto prendere servizio nel 
dicembre del 1939, poi è stato condannato nuovamente dal tribunale speciale a 
numerosi anni di carcere. 
L. Lombardo Radice si è occupato anche di problemi della scuola e di pedagogia come 
fermo sostenitore di una concezione pluralista della scuola statale. Nel 1946 partecipò 
alla costituzione dell'Associazione per la difesa della scuola nazionale e collaborò al 
periodico di quell'associazione, Scuola democratica. In rappresentanza dei comunisti, 
fece parte della Commissione nazionale di inchiesta sulle condizioni dell'istruzione in 
Italia, istituita dal ministero della Pubblica Istruzione (1947-49). 
Dal punto di vista pedagogico non ha condiviso metodi come quello di Maria 
Montessori, che a suo avviso non insegnavano al bambino "la solidarietà, la 
collaborazione, la socialità, il vero spirito di iniziativa"; mentre rivalutava la pedagogia 
sovietica e il pensiero di A.S. Makarenko che al "mito dell'educazione puramente 
naturale" e individualistica di J.-J. Rousseau contrapponeva le esigenze di "vita e di 
sviluppo della collettività" e non del singolo. Leggendo i suoi scritti appare un 
precursore dell'attuale autonomia scolastica. Dai suoi scritti, si deduce che la scuola 
doveva essere unica, aperta a tutti, laica, ogni scuola doveva costituire un collettivo 
scolastico autonomo con una propria struttura e propri organi e prevedere anche la 
partecipazione degli studenti attraverso un Consiglio . 
Un altro tema decisivo per lui era l'unità dell'insegnamento e del valore formativo sia 
delle scienze sia delle materie umanistiche. Riprende in qualche modo la corrente 
fusionista a cui si sono ispirati prima di lui de Finetti e successivamente anche B. Rizzi: 
l'interdisciplinarietà che sottolinea al tempo stesso la specificità delle discipline 
scientifiche, che davano "la mentalità"  e  "l'abitudine del controllo di se stessi e delle 
proprie affermazioni" e educa "all'iniziativa intellettuale, alla scoperta, al coraggio del 
pensiero". Da questa posizione cominciava la sua battaglia affinchè le scienze (intese 
come discipline scientifiche) avessero una presenza maggiore nella scuola, 
particolarmente nella media inferiore. 
Per conoscere meglio la figura di de Finetti, risultano altrettanto importanti i tratti del 
suo carattere e del suo modo di rapportarsi agli altri: la coerenza delle sue idee e il suo 
impegno sociale, le sue battaglie contro le “storture e ingiustizie”, la sua capacità di 
applicare la logica e il rigore della Matematica alla vita di ogni giorno e ai contesti più 
disparati, la sua appassionata lotta per rinnovare i modi di insegnare la Matematica – 
come scrive nell'autobiografia – danno un'immagine “della matematica intesa più come 

                                                
1 (L. Lombardo Radice, Istituzioni di algebra astratta, Milano 1965, p. X) 
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strumento per applicazioni (fisica, ingegneria, biologia, economia, statistica) e per 
l'approfondimento di questioni concettuali e critiche (logica, psicologia, probabilità, 
implicazioni gnoseologiche), piuttosto che come formalismo o come argomento astratto 
e assiomatizzato chiuso in se stesso”. 
L. Lombardo Radice ha ampliato il suo impegno per la scuola anche nell'università, 
dove si è battuto per la democratizzazione dell'insegnamento, istituendo, presso la 
facoltà di scienze, corsi serali per studenti lavoratori e un laboratorio di didattica della 
matematica e della scienza in collaborazione con Emma Castelnuovo, Lina Mancini 
Proia e altri insegnanti delle scuole secondarie. E' evidente che l'università romana, in 
tempi diversi,  è stata per Emma Castelnuovo, de Finetti, L. Lombardo Radice, B. Rizzi 
una palestra in cui si affrontavano le questioni di didattica della matematica, 
commentando i programmi ministeriali, il metodo, la pedagogia e rivisitandone i 
contenuti in linea con i fattori ambientali, culturali ed economici degli allievi di quel 
tempo. Infatti, poi, negli anni cinquanta, L. Lombardo Radice ha collaborato alla 
riforma della scuola dell'obbligo facendo parte della commissione che ne elaborò il 
progetto, e per questo fu ritenuto competente per dirigere una nuova rivista rivolta agli 
insegnanti, Riforma della scuola,  nata nel novembre 1955 (di cui rimase direttore fino 
alla morte) e anche in questo ambiente continua la sua battaglia perché le scienze 
avessero una presenza maggiore nella scuola, particolarmente nella media inferiore. 
L'attività propriamente scientifica di L. Lombardo Radice spazia dalla geometria 
analitica (prima cattedra avuta), all'analisi algebrica e infinitesimale, alla teoria dei 
numeri, geometria superiore, algebra, algebra superiore, matematiche complementari, 
storia della matematica. Fra i nostri Maestri forse Lucio Lombardo Radice è stato tra 
quelli  che  non  si  sono  dedicati  solo  alla  matematica,  infatti,  per  citare  solo  alcuni  dei  
suoi più significativi impegni extrauniversitari: curò la stampa del giornale Pugno 
chiuso, dopo la liberazione di Roma è entrato nella redazione de L'Unità ed è stato 
consulente scientifico per il filmato in tre puntate "Non ho tempo" su É. Galois.  
Bruno Rizzi da giovane, si inserisce a metà secolo XX, nello stesso contesto 
universitario romano dei precedenti Maestri, in particolare, sull'esempio di de Finetti, 
suo amico, aderì a quella corrente della didattica della matematica chiamata 
"fusionismo"di cui i suoi numerosi scritti, articoli e conferenze ne sono pregni. Lo stesso 
B.  Rizzi,  in  qualità  di  Presidente  Nazionale  della  Mathesis,  ha  scritto  nell'articolo  "de 
Finetti e il Periodico di Matematiche" della Mathesis: il fusionismo "nasce come quella 
corrente della didattica che vuole principalmente la completa fusione degli argomenti 
geometrici e di quelli analitici (aritmetici, algebrici, etc.) tradizionalmente tenuti 
separati, spesso addirittura con bigottismo puristico quasi per timore che al contatto si 
contaminassero a vicenda". 
B. Rizzi ha recepito il punto di vista fusionista e lo ha arricchito delle esperienze 
didattiche avute prima come docente di scuola "superiore" e successivamente come 
docente universitario nel cui ambito ha percorso tutti i gradi della carriera. Molto vicini 
a B. Rizzi, umanamente e professionalmente sono stati gli ex studenti, docenti che 
hanno collaborato con lui e che oggi lo ricordano come "il Maestro" che parlava di 
fondamenti di matematica e di come scrivere la matematica. Cito solo alcuni che lo 
hanno frequentato più assiduamente e anche fuori dal contesto istituzionale: Emilio 
Ambrisi, Ferdinando Casolaro, Ciro D'Aniello, Celia Di Foggia.  
La Mathesis, la logica a più valori e la novità nell’insegnamento della matematica nelle 
Facoltà di Architettura sono legate, a Napoli e a Pescara, alla figura di Angelo Fadini, 
successore di de Finetti alla Presidenza Nazionale della Mathesis. 
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Angelo Fadini era un grande innovatore e precursore dei tempi attuali. Aveva avuto 
l’intuizione  che  la  Matematica  nella  Facoltà  di  Architettura  non  poteva  ridursi  ai  due  
Corsi tradizionali di Analisi Matematica e Geometria Analitica I e II, sostanzialmente 
finalizzati a fornire la base matematica per gli argomenti di Fisica, Statica, Scienze delle 
Costruzioni e simili. 
Per lui la Matematica non doveva avere un ruolo subordinato ad altre discipline, ma 
aveva  il  compito  di  dare  delle  strutture  logiche  da  utilizzare  soprattutto  nei  Corsi  che  
apparivano più lontani dalla Matematica, come ad esempio quelli di Composizione 
Architettonica ed Urbanistica. Bisognava introdurre una nuova Matematica, in grado di 
aiutare a trattare situazioni confuse ed incerte, per le quali le tradizionali Analisi 
Matematica e Geometria Analitica non potevano essere di nessun aiuto. A tale scopo era 
riuscito, unico in Italia, a far istituire, alla Facoltà di Architettura di Napoli, un nuovo 
corso da tenersi nel terzo anno, denominato Complementi di Matematica. 
A. Fadini, A. Morelli e F. Speranza sono figli del loro tempo e ciascuno, con le propie 
propensioni e conoscenze, è riescito a connotare la propria esperienza di vita 
contribuendo ad attualizzate il pensiero matematico, attribuendo alla Matematica un 
ruolo fonfamentale nella cultura, nella costruzione del sapere umano, un sapere  
problematico e in evoluzione. 
Tutta la comunità scientifica del dipartimento di matematica di Napoli, ha beneficiato 
della presenza di Aldo Morelli, che ha coordinato il nucleo di ricerca in didattica della 
matematica.  A.  Morelli,  allievo  di  Carlo  Miranda  e  di  Alfredo  Franchetta,  con  cui  ha  
pubblicato negli anni Sessanta il suo primo volume, "Esercizi di geometria", fino al 
1985 è stato professore incaricato di Geometria nelle facoltà di Scienze e di Ingegneria 
dell'Università "Federico II" di Napoli e contemporaneamente  docente di Matematica e 
Fisica presso il liceo "G. Galilei" di Napoli; è stato da sempre presidente della sezione 
Mathesis di Napoli; dal 1985 è stato professore associato di Matematiche 
Complementari presso la facoltà di Scienze dell'Università "Federico II". Per molti anni, 
convinto sostenitore del ruolo formativo della matematica in particolare della geometria,  
nei processi di apprendimento degli studenti, non ha mai trascurato gli aspetti storici 
della matematica da cui traeva ispirazione per rielaborae i contenuti e svilupparli, 
superando la barriera delle difficoltà del loro apprendimento. Il nucleo di ricerca sulla 
didattica della matematica, guidato da A. Morelli, "il professore"è stato sempre molto 
attivo e produttivo. Sono relatori in questo contesto formativo alcuni degli allievi di A. 
Morelli: Ferdinando Casolaro, Romano Gatto, Giangiacomo Gerla, Alessandra 
Rotunno, Renata Santarossa, Elesa Savarese professionalmente cresciuti, diventati 
docenti di scuola secondaria o universitari o dirigenti scolastici, i quali rivivono 
quotidianamente in aula, gli insegnamenti "del professore". 
Altra personalità è stata quella di F. Speranza che, superando gli ostacoli di natura 
epistemologica, ha sempre sostenuto il non isolamento della matematica. Il carattere 
distintivo della sua attività di ricerca didattica è stato quello di cercare le interazioni 
della Matematica non solo con la Fisica o le Scienze ma anche, e specialmente, con la 
Linguistica, la Psicologia, la Filosofia, le Arti figurative. Purtroppo non ha avuto il 
tempo di sviluppare in modo adeguato quest'ultima sua proposta a cui però, pare, che si 
stiano dedicando altri studiosi che nel corso degli studi di ricerca gli sono stati vicini. 
 

 
Renata Santarossa 
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Abstract 
 
Il contributo propone riflessioni personali scaturite da studi su esperienze didattiche 
basate su due modelli di collaborazione fra studenti (tutoraggio tra pari e gruppi 
collaborativi) nell’insegnamento/apprendimento della matematica. Si mettono in 
evidenza ricadute positive su insegnanti e studenti, insieme alla complessità richiesta 
dalle metodologie collaborative. 

 

Parole chiave: Matematica, tutoraggio fra pari, gruppi collaborativi. 

 

 

1. Introduzione1 
 
Da quando ho iniziato ad occuparmi di questioni legate all’insegnamento-
apprendimento della matematica, a partire dagli studi che ho svolto in occasione della 
mia tesi di laurea e continuati poi senza interruzione fino ad oggi, grazie alle 
opportunità che il lavoro universitario mi ha offerto, ho avuto la fortuna di avere come 
riferimento figure importanti cui ispirarmi, alle quali certamente sono collegate alcune 
principali idee che ho poi sviluppato, approfondendole ed interpretandole 
personalmente.  

                                                             
1 Questo contributo ripropone, con modifiche e aggiunte, la conferenza “Imparare collaborando”, non 
pubblicata, presentata al Seminario Nazionale GRIMeD 2016, svoltosi a Taranto nei giorni 8-10 aprile 
2016. 
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Solo per citare un esempio, ed in collegamento al tema del Convegno, devo certamente 
molto ad Emma Castelnuovo, i cui testi per la scuola media (allora si chiamava così), 
insieme a “Didattica della matematica” (Ed. La Nuova Italia, Firenze) del 19632, sui 
quali il mio relatore di tesi, Mario Ferrari, mi diede l’opportunità di meditare a lungo 
agli inizi degli anni ‘70, sono stati per me il punto di partenza per cominciare a pensare 
ad un insegnamento-apprendimento della matematica diverso dal tradizionale, cioè 
fondato sull’esplorazione attiva, sulla riflessione su azioni e oggetti concreti e sulla 
discussione e condivisione delle proprie scoperte con i compagni e con l’insegnante.  
È  proprio  il  tema  della  collaborazione  tra  studenti  e  degli  effetti  di  alcune  specifiche  
modalità collaborative messe in atto in classe dall’insegnante di matematica che mi ha 
incuriosito negli ultimi quindici anni: questo contributo propone dunque alcune 
riflessioni scaturite dall’analisi di esperienze didattiche svolte secondo tali metodologie. 
Tali esperienze si sono sviluppate in classi di scuola secondaria di primo e secondo 
grado, in stretta collaborazione con le rispettive docenti di matematica e l’occasione è 
spesso stata quella di esplorare aspetti specifici del tema citato per tesi di laurea in 
matematica, di cui sono stata relatrice.  
Sono dunque particolarmente riconoscente alle insegnanti che hanno collaborato con 
entusiasmo alla progettazione e messa in atto delle esperienze didattiche nelle loro 
classi, in particolare a Rita Bagnari, Anna Baldrighi, Claudia Bellinzona e Maria 
Cristina Torresani, con alcune delle quali ho anche elaborato alcuni dei contributi 
elencati in Bibliografia. 
Sono particolarmente riconoscente anche agli studenti e alle studentesse universitarie 
che hanno aderito con partecipazione ed impegno ai temi di studio che concordavamo 
per le loro tesi, attraverso opportune indagini e sperimentazioni didattiche, seguite 
ovviamente dalle analisi degli esiti ottenuti e dalle conseguenti riflessioni per studi ed 
esperienze successive. È dunque con molta gratitudine che mi piace elencare qui, in 
ordine cronologico, queste tesi di laurea in Matematica, tutte collegate a modelli di 
insegnamento-apprendimento collaborativo: 
- Fattori Alba, Il teorema di Pitagora nella scuola secondaria superiore: 

un’esperienza di apprendimento cooperativo, Università di Pavia, A.A. 2000/2001 
- Farina Giorgia, Le isometrie con Cabri–Géomètre: un’esperienza di apprendimento 

cooperativo nella scuola secondaria superiore,  Università  di  Pavia,  A.A.  
2001/2002 

- Boli Ilaria, Una esperienza di “tutoring” su equazioni e disequazione di secondo 
grado, Università di Pavia, A.A. 2006/2007 

- Rocco Laura, Il Peer Tutoring nel recupero in matematica. Sviluppo e analisi di 
una esperienza didattica, Università di Pavia, A.A. 2008/2009 

                                                             
2 Nel  2017  questo  testo  è  stato  riproposto,  a  cura  di  F.  Arzarello  e  M.  Bartolini  Bussi,  in  una  nuova  
edizione nella collana Nuove Convergenze (UTET), grazie alla decisione dell’UMI-CIIM, ed è quindi ora 
di nuovo disponibile.  
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- Camera Michela, Aspetti cognitivi e metacognitivi in un’esperienza di problem 
solving, Università di Pavia, A.A. 2009/2010 

- Giraudi Laura, Modalità collaborative nell’insegnamento della matematica per 
sviluppare la competenza nell’argomentazione, Università di Pavia, A.A. 
2011/2012 

- De Virgilis Roberto, Problem solving e attività collaborative, Università di Pavia, 
A.A. 2012/2013 

- Ceravolo Valeria, La didattica inclusiva della matematica nella scuola secondaria 
di secondo grado. Analisi di un’esperienza, Università di Pavia, A.A. 2015/2016 

Ulteriori occasioni per approfondire il tema della collaborazione fra pari 
nell’educazione matematica sono state anche le mie partecipazioni a cinque progetti 
“Borse di ricerca per insegnanti” tra il 2002 e il 2010, sviluppati con convenzioni tra la 
Direzione Scolastica Regionale per la Lombardia e l’Università di Pavia, su temi relativi 
all’apprendimento cooperativo e al tutoraggio fra pari nella lezione di matematica nella 
scuola secondaria.  
Mi sono stati molto preziosi, infine, come momenti di riflessione e arricchimento 
reciproco  sia  i  numerosi  corsi  di  formazione  e  aggiornamento  per  insegnanti   che  ho  
svolto in questi anni sul tema della collaborazione fra studenti nella lezione di 
matematica sia ovviamente il corso di “Didattica della matematica”3 per gli studenti del 
corso di laurea in Matematica che ho tenuto all’Università di Pavia fino all’anno 
accademico 2015-16, sia i corsi per l’abilitazione degli insegnanti di matematica 
(SILSIS, TFA, PAS) attuati dall’Università di Pavia, durante i quali ho potuto 
condividere e far conoscere le potenzialità delle modalità collaborative che avevo 
studiato, sviluppato e sperimentato.  

 

 

2. Due modelli collaborativi: il tutoraggio fra pari e i gruppi 
collaborativi 
 
Le principali idee di riferimento che hanno sempre fatto da sfondo agli studi e alle 
esperienze didattiche che ho citato al punto precedente si riferiscono a teorie 
ampiamente condivise in letteratura. La collaborazione fra pari, che vede come momenti 
centrali la comunicazione, la discussione, il confronto e la condivisione, si collega 
palesemente al costruttivismo sociale e alla convinzione che, in base alla stretta 
connessione tra ragione ed emozione, ogni atto conoscitivo coinvolga in modo globale 

                                                             
3 Le dispense per questo corso sono scaricabili dalla rete e il Capitolo 7, in particolare, è dedicato ai 
modelli collaborativi. Attualmente si trovano alla pagina 
http://matematica.unipv.it/attach/431D4A3EF2FB0500/file/Dispense_Didattica_2015.pdf 
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le persone, ad ogni età, con le loro percezioni, credenze, aspettative e soprattutto con le 
loro storie di  vita.  I  modelli  collaborativi  che ho studiato e realizzato in classe si  sono 
sempre focalizzati in modo esplicito, dunque, sia sulla dimensione disciplinare sia sulla 
dimensione affettivo-relazionale. 
Per quanto riguarda gli aspetti della matematica oggetto dell’attività collaborativa degli 
studenti, il riferimento fondamentale ed ampiamente condiviso è quello al problem 
posing e al problem solving come modalità da privilegiare nel far matematica a scuola. 
E’ sufficiente ricordare qui come le attuali Indicazioni Ministeriali, sia per il primo ciclo 
sia per la scuola secondaria di secondo grado, abbiano da tempo evidenziato questo 
aspetto per l’educazione scientifica; in particolare, per la matematica, si è auspicata la 
realizzazione del Laboratorio “inteso sia come luogo fisico sia come momento in cui 
l’alunno è attivo, formula le proprie ipotesi e ne controlla le conseguenze, progetta e 
sperimenta, discute e argomenta le proprie scelte, impara a raccogliere dati, negozia e 
costruisce significati, porta a conclusioni temporanee e a nuove aperture la costruzione 
delle conoscenze personali e collettive.” (G.U. 5 febbraio 2013, pag. 51). E’ evidente 
che tutto ciò risulta perfettamente coerente sia con la metodologia del lavoro fra pari sia 
con un’attività di indagine e di esplorazione come quella richiesta quando si affrontano 
problemi autentici.   
Presento ora in sintesi le caratteristiche di due modelli di collaborazione fra pari, che si 
fondano entrambi sulle idee appena descritte ma  che si differenziano per la modalità 
con cui vengono realizzati in classe e anche per le situazioni didattiche che li rendono 
opportuni. 
Quando l’insegnante si accorge che su uno specifico argomento matematico una parte 
della classe ha raggiunto una certa consapevolezza ma un’altra parte invece manifesta 
carenze e difficoltà, il tutoraggio fra due o tre compagni può costituire una interessante 
opportunità: di recupero per chi ne ha bisogno e di potenziamento per gli altri. Questa 
modalità di collaborazione è di solito adottata non solo per il recupero ma anche quando 
si voglia ad esempio attuare un’attività di soluzione di problemi, di solito non  molto 
complessi, su cui poi sviluppare un confronto e una discussione di classe. 
Il tutoraggio è risultato particolarmente interessante per favorire la riflessione 
metacognitiva degli studenti, cioè un ripensamento sulle proprie e altrui strategie di 
pensiero, sulle proprie risorse, sia cognitive che relazionali. A conclusione di un’attività 
svolta a gruppetti di due o tre studenti, prima ancora di condividere e discutere gli esiti 
ottenuti in ogni gruppetto, è risultato sempre molto produttivo, infatti, far compilare ad 
ogni studente, questa volta individualmente, una scheda di questo tipo: 

a) Quale è stata la difficoltà maggiore che hai incontrato nel lavorare 
insieme al compagno/a  per risolvere il problema? 
Ç Condividere la comprensione del testo 
Ç Capire a fondo la strategia risolutiva dell’altro/a 
Ç Comunicare le ragioni della mia strategia di soluzione 
Ç Altro ................................................................................... 
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b) Quale è stata l’idea (o il passaggio) fondamentale che vi ha 
permesso di concludere? 
................................................................................................................... 
c) Se hai aiutato il compagno/a, spiega il suggerimento che hai dato: 
…………………………………………………………………………………… 
d) Se hai ricevuto un aiuto dal compagno/a, spiega il suggerimento che 
hai ricevuto: 
………………………………………………………………………………...….. 
 

Come risulta evidente, le domande sono sufficientemente aperte e danno la possibilità 
ad ogni studente sia di ripensare alle caratteristiche disciplinari del compito sia di 
riflettere sulla modalità collaborativa attuata e di scrivere i loro pensieri. Nelle 
esperienze svolte, da risposte sbrigative iniziali si va di solito verso osservazioni più 
dettagliate e puntuali: abbiamo sempre constatato che la riflessione metacognitiva, a 
seguito di un’attività di tutoraggio, risulta facilitata e potenziata.  
Dai protocolli degli studenti sono rilevabili elementi (sul piano disciplinare e 
interpersonale) che altrimenti risulterebbero nascosti, come ad esempio la loro 
consapevolezza su difficoltà e limiti propri e dei compagni, o sulle risorse  proprie e dei 
compagni oppure la descrizione di alcuni aspetti specifici positivi da poter far emergere 
e valorizzare (come la capacità di mediare opinioni o di coinvolgere compagni timidi o 
l’abitudine ad essere precisi in una scrittura o in una schematizzazione). 
Tutto ciò risulta molto prezioso per la riflessione dell’insegnante, che ha la possibilità di 
rivedere criticamente le proprie scelte didattiche e le strategie metodologiche messe in 
atto, anche per una riprogettazione degli interventi didattici successivi. 
Nelle esperienze di insegnamento della matematica sviluppate attraverso sistematiche 
attività di tutoraggio si è rilevato che non solo chi deve recuperare o è in difficoltà ne 
può trarre notevoli benefici ma anche chi ha di solito buone prestazioni riesce a 
migliorare  il  suo  profilo,  andando  a  potenziare  la  capacità  di  comunicazione  e  di  
argomentazione delle proprie idee.  
Il secondo modello di collaborazione fra pari che intendo descrivere è quello dei gruppi 
collaborativi, che prevede gruppi costituiti ciascuno da 5 studenti (o un minimo di 4 e 
un  massimo di  6  per  ragioni  numeriche).  Questo  modello,  elaborato  da  Lino  Vianello  
circa vent’anni fa, è stato per me il riferimento fondamentale per le esperienze 
didattiche di insegnamento/apprendimento della matematica basate sulla collaborazione 
e soprattutto sull’assegnazione dei ruoli che il modello prevede4.  
In ogni gruppo, costituito appunto da 5 studenti, ognuno ricopre un ruolo differente, 
mentre allo stesso tempo svolge il compito matematico che l’insegnante ha progettato, 
uguale per tutti i gruppi. In accordo al fatto che sia necessario dare pari rilievo allo 

                                                             
4 La descrizione dei ruoli che qui presento e della modalità in gruppi collaborativi è molto sintetica: per 
dettagli rimando chi fosse interessato al Capitolo 7 delle dispense che ho citato nella nota 1. La stessa 
osservazione vale per il modello del tutoraggio, anch’esso ampiamente descritto nello stesso Capitolo 7.  
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sviluppo di competenze disciplinari e relazionali, ci sono due ruoli che si dedicano in 
modo specifico a questi aspetti: l’Orientato al compito e l’Orientato al gruppo. Il primo 
ha come obiettivo che il suo gruppo raggiunga il miglior risultato possibile in relazione 
al compito matematico assegnato dall’insegnante; il secondo deve far in modo che il 
clima relazionale del gruppo sia il migliore possibile, così da consentire un’attività 
efficace, partecipata e condivisa. 
La Memoria scrive sulla scheda del compito, preparata dall’insegnante e distribuita a 
ciascun gruppo, le risposte alle domande del compito, una volta che siano state discusse 
e condivise dai vari componenti; il Relatore è lo studente che, a conclusione delle 
attività in gruppo, propone a tutta la classe la versione finale scritta dalla Memoria: è 
una sorta di portavoce del gruppo, che espone l’esito del lavoro a tutti i compagni e 
all’insegnante, così che si possa poi procedere a confrontare e discutere gli esiti di tutti i 
gruppi; il quinto ruolo è quello dell’Osservatore, che ha il compito di notare (e scrivere 
su un apposito foglio) se ciascun membro del suo gruppo sia stato capace di svolgere il 
suo ruolo in modo opportuno: è lo studente che a conclusione del lavoro dei gruppi 
legge a tutta la classe il suo giudizio su come sia stata sviluppata l’attività, notando 
eventuali carenze e proponendo valutazioni personali. Si tratta di un ruolo molto 
delicato, che abitua ad essere consapevoli di come ci si sente nello svolgersi di 
un’attività e ad esprimere ciò che si percepisce in un modo che possa essere 
comprensibile agli altri e costruttivo per le attività successive. 
La chiave di questa struttura organizzativa è il riconoscimento di un ruolo ad una 
persona da parte degli altri. In questo modo ognuno sviluppa la propria autonomia nel 
prendere decisioni, valutare e controllare, perché è autorizzato dagli altri a svolgere 
determinati compiti, quelli specifici del suo ruolo. La ripartizione di compiti sociali e 
disciplinari nel gruppo secondo i ruoli favorisce collaborazione e interdipendenza, 
assicura che le abilità individuali vengano condivise e riduce la possibilità che qualcuno 
si rifiuti di collaborare o domini gli altri.  
Risulta importante, inoltre, che ognuno abbia la possibilità di ricoprire ruoli diversi, così 
da sviluppare e talvolta scoprire e potenziare le proprie risorse, da mettere in gioco in 
modo differente a seconda del ruolo che si svolge. 
In questo tipo di organizzazione l’attività dell’insegnante risulta molto complessa. C’è 
una fase importante fuori dalla classe, che riguarda ad esempio la scelta dei criteri 
secondo cui formare i gruppi o la scelta del compito da proporre (che non può essere un 
banale esercizio ma un problema abbastanza complesso e sufficientemente articolato, 
adatto ad esigere le risorse del gruppo) o la preparazione del materiale didattico 
coerente al compito assegnato.  
In classe, poi, durante l’attività collaborativa, è essenziale che l’insegnante non dia 
suggerimenti sulle strategie da seguire o precisazioni agli studenti: se il compito è stato 
formulato in modo adeguato, il gruppo deve essere in grado di interpretarlo e di 
prendere eventuali decisioni nel caso di interpretazioni non univoche. L’attività non 
deve fornire necessariamente un prodotto concluso da parte di ogni gruppo: sarà poi 
nella fase successiva, di messa in comune di strategie, osservazioni, risultati, che si 
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arriverà ad un prodotto finale, condiviso da tutti con consapevolezza proprio a seguito 
del confronto fra pari all’interno dei gruppi. E’ in effetti la discussione di classe, che 
segue le esposizioni dei Relatori  e  degli  Osservatori  di ogni gruppo, la terza fase 
importante che vede l’insegnante come motore principale del suo svolgersi: in base a 
ciò che i gruppi avranno prodotto ed esposto, sarà sua responsabilità quella di orientare 
la  riflessione  e  la  discussione  di  classe  a  partire  dagli  esiti  di  tipo  disciplinare  o  dalle  
notazioni di tipo interpersonale presentate, scegliendo cosa percepisce più opportuno in 
funzione degli esiti che intende prioritari in quel momento per la sua classe. 

 

 

3. Cosa imparano gli studenti e cosa imparano gli insegnanti in attività 
collaborative 
 
In base alle esperienze sviluppate nella scuola secondaria e centrate sull’utilizzo 
sistematico di attività di collaborazione fra pari, nella modalità del tutoraggio fra pari o 
dei gruppi collaborativi, ho potuto constatare che sono numerosi gli aspetti positivi 
rilevabili, sia in riferimento agli sia in riferimento agli insegnanti. 
In relazione alla disciplina di studio, la matematica, gli studenti manifestano una 
maggiore consapevolezza sui contenuti discussi in gruppo, una maggiore padronanza 
linguistica nella comunicazione sia con i pari che con l’insegnante, la capacità di 
riflettere sulle strategie e sugli errori propri o dei compagni, una maggiore autonomia 
nel lavoro in classe e a casa e una buona capacità di gestione del tempo di esecuzione di 
un lavoro, mettendo in atto la flessibilità necessaria.  
In riferimento alle relazioni interpersonali, gli studenti sviluppano attenzione verso i 
compagni, si abituano ad ascoltarli e ad intervenire in modo opportuno, si dimostrano 
più capaci di condividere risorse, riescono a vivere in modo partecipato sia i momenti di 
successo che quelli di fallimento, con la consapevolezza di non essere da soli ma di far 
parte di una squadra. 
Un aspetto che merita un po’ di attenzione e su cui mi vorrei soffermare è quello della 
ricaduta positiva che le attività collaborative possono avere, come verificato nelle 
esperienze studiate, sulla resilienza degli studenti. In ambito socio-educativo la 
resilienza si riferisce alla capacità che ognuno ha di superare ostacoli e adeguarsi alle 
avversità durante il corso della propria vita. La letteratura mette in evidenza che si tratta 
di una capacità universale, che consente a una persona, a un gruppo o a una comunità di 
prevenire, minimizzare o superare le conseguenze negative di una avversità.  
È importante perché consente di affrontare e superare momenti difficili della vita, 
uscendone rafforzati o anche trasformati.  
In riferimento al periodo scolastico, possiamo dire che i momenti difficili per uno 
studente, dunque i fattori di rischio che potrebbero portarlo a fallimenti, sono i risultati 
scadenti ottenuti a scuola, il coinvolgimento in compiti di livello basso (cioè troppo 

22



semplici) e le basse aspettative degli insegnanti nei propri confronti. Gli studenti esposti 
a questi fattori di rischio hanno maggiore necessità, rispetto agli altri, di sviluppare la 
propria resilienza, così da essere capaci di reagire positivamente alle situazioni avverse 
e progredire con successo nella loro crescita personale.  
La letteratura evidenzia che per potenziare la resilienza degli studenti è indispensabile la 
loro partecipazione in strutture sociali positive, cioè gli studenti devono avere un luogo 
cui appartenere, nel quale condividere attività con altri e potenziare il senso della 
propria esistenza lavorando per un progetto.  
E’ evidente, dopo quanto si è detto, che le modalità collaborative realizzate in classe 
come si è descritto, possiedono proprio tutte le caratteristiche che un ambiente dovrebbe 
offrire per potenziare la resilienza degli studenti. 
Nelle esperienze didattiche svolte nella scuola secondaria più volte citate, quando si 
sono richieste valutazioni personali sulle attività svolte a studenti in difficoltà (per 
insuccessi negli esiti scolastici o per gravi problemi nelle relazioni personali con i 
compagni), la maggior parte di loro ha espresso valutazioni molto positive sulle 
esperienze svolte in collaborazione con i compagni e nelle loro parole si sono 
rintracciati5 espliciti riferimenti alla consapevolezza di avere avuto regole chiare, 
compiti da svolgere e incoraggiamenti all’autonomia; di essersi sentiti autonomi e 
responsabili e orgogliosi di quanto producevano; di essere stati capaci di comunicare e 
accordarsi con i compagni. 
Vorrei ora descrivere ciò che anche gli insegnanti imparano, dopo un po’ di esperienze 
di attività collaborative proposte in classe, sulla base di quanto ho potuto notare 
personalmente nel corso delle numerose attività didattiche progettate, condivise e 
realizzate insieme a loro.  
Anzitutto, l’esigenza di scegliere contenuti specifici cui dedicare uno spazio e un tempo 
piuttosto ampi, come quelli richiesti dalle attività di collaborazione, seguite 
necessariamente da un adeguato confronto, da discussioni e riflessioni collettive, 
impone all’insegnante un ripensamento della disciplina, all’interno della quale occorre 
individuare i concetti, le procedure e le proprietà irrinunciabili, cui abbia senso dedicare 
l’attività collaborativa, evitando o riducendo parti giudicate meno essenziali o in ogni 
caso recuperabili in momenti didattici successivi. È noto che i contenuti presenti nei 
libri di testo non hanno tutti la stessa valenza educativa ma una loro esposizione frontale 
da parte dell’insegnante non richiederebbe la stessa riflessione: la sua dimestichezza con 
la materia non lo rende sempre consapevole delle differenti risorse che gli studenti 
devono mettere in gioco nel caso di concetti complessi. Risulta così che l’insegnante 
possa descrivere, con gli stessi tempi, concetti essenziali e complessi e concetti invece 
più semplici e a volte non così essenziali. In sostanza, dover scegliere su cosa investire 
tempo ed energia risulta un processo non banale ma molto interessante da affrontare, 
perché esige un ripensamento epistemologico di tutta la disciplina da insegnare, in 
funzione  di  ciò  che  si  giudica  davvero  centrale  e  che  si  vuole  dunque  rimanga  agli  
                                                             
5 Il lavoro di Baldrighi, Bellinzona, Pesci, Polo del 2011 in Bibliografia si riferisce a questa analisi. 
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studenti delle proprie classi. Gli insegnanti imparano a sviluppare riflessioni di questo 
tipo, diventando più consapevoli della valenza dei contenuti specifici del loro 
insegnamento. 
Un’altra conseguenza positiva che ho potuto osservare, negli insegnanti che si abituano 
ad inserire attività collaborative nella progettazione del loro percorso, è una migliore 
relazione con il tempo a disposizione: mentre all’inizio hanno l’impressione che il 
tempo dedicato al lavoro a gruppi sia troppo ampio, pian piano si accorgono che le ore 
dedicate ad attività in cui tutti sono coinvolti in un discorso comune, in cui ciascuno ha 
la possibilità di manifestare il proprio consenso o dissenso e in cui tutti si riconoscono 
in un prodotto finale, diventato loro personale patrimonio di conoscenza, sono ore 
investite in modo molto produttivo. Spesso gli insegnanti testimoniano che gli studenti 
propongono collegamenti inaspettati oppure affrontano più rapidamente del solito parti 
di teoria, proprio in collegamento a temi trattati in attività collaborative, che lasciano 
sempre tracce molto stabili. In sintesi, dunque, ho notato una relazione più rilassata con 
il tempo a disposizione, che gli insegnanti imparano a gestire in modo sempre più 
flessibile e fruttuoso. 
Tenuto conto che le attività di collaborazione fra pari, come si è notato, esigono 
attenzione sia agli aspetti disciplinari che a quelli sociali, è proprio nell’osservazione 
degli aspetti sociali che nei primi tempi gli insegnanti non si sentono pronti: durante lo 
svolgersi di tali attività occorre infatti rilevare se ci sono difficoltà di comunicazione, di 
comprensione reciproca, di rispetto delle più semplici norme civili e decidere di 
conseguenza se e come dedicare a questi problemi adeguati momenti di confronto fra 
studenti. E’ quasi inutile osservare che difficilmente la preparazione professionale di un 
insegnante comprende tali aspetti, tuttavia devo dire che a fronte di un iniziale 
disorientamento nel gestire specifiche difficoltà legate alle relazioni interpersonali, 
l’insegnante  che  riesce  a  proporre  le  eventuali  problematiche  alla  classe  stessa,  
ascoltando con sincera apertura le prospettive di soluzione offerte in varie occasioni 
dagli studenti, si accorge che questi momenti sono davvero cruciali, non solo per 
migliorare il clima della classe ma anche per costruire in modo più coinvolgente la 
conoscenza matematica in gioco. La proposta di attività collaborative ai propri studenti 
risulta quindi una buona occasione, per l’insegnante, di imparare ad osservare, valutare 
e migliorare le relazioni sociali nella sua classe.  
In conclusione, imparare a gestire adeguatamente nelle proprie classi attività di tipo 
collaborativo risulta molto impegnativo perché richiede di ripensare a fondo alla 
disciplina che si insegna, di ristrutturare le proprie azioni didattiche e di saper porre 
attenzione anche alle relazioni interpersonali. Tuttavia gli esiti che si ottengono in 
termini di crescita e soddisfazione personale, sia da parte degli studenti che da parte 
degli insegnanti, sono sempre così confortanti da spronare a proseguire in queste 
direzioni. 
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Abstract 
 
Si propone un approccio per la didattica per competenze per il primo ciclo, basato sugli 
Episodi di Apprendimento Situato (EAS), per far discutere e risolvere agli alunni in 
modo algebrico intuitivo problemi con due incognite (in classi successive modellizzabili 
con sistemi lineari di due equazioni in due incognite), analizzando situazioni di vita 
quotidiana della sfera di interesse dell'alunno, differenziando eventualmente gli ambiti 
di applicazione per gruppi di alunni. Si presenta il modello didattico basato sugli EAS e 
sulla valutazione delle competenze e una serie di possibili applicazioni. 
 
Parole chiave: didattica, EAS, inclusione, sistemi.  
 
 
1. Premessa 

 
La Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio del 18 dicembre 2006 
segnala alla scuola in generale e ai docenti in particolare che per poter partecipare 
attivamente alla società attuale, "complessa, interessata da rapidi e imprevedibili 
cambiamenti nella cultura, nella scienza e nella tecnologia", i giovani devono 
assolutamente abbinare ad alcune conoscenze teoriche e abilità tecniche, "disponibilità 
all’apprendimento continuo, all’assunzione di iniziative autonome, alla responsabilità e 
alla flessibilità"; cioè, devono acquisire competenze, intese come “combinazione di 
conoscenze, abilità e atteggiamenti appropriati al contesto”, “sapere in azione”. 
Di conseguenza, l'attività di insegnamento/apprendimento non può e non deve più 
trasmettere nozioni, dati, formule e definizioni da imparare a memoria; deve consentire 
ai ragazzi di imparare in modo significativo, autonomo e responsabile, di fare ricerca e 
di essere curiosi, di fare ipotesi, di collaborare, di affrontare e risolvere problemi 
insieme, così come di progettare in modo autonomo. 
Le competenze di cittadinanza chiedono alla scuola di prevedere ambienti di 
apprendimento che consentano di fare ricerca e di indagare, di individuare e risolvere 
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Applicazioni dell’Analisi Matematica 
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si è proceduto alla trasformazione della stessa in triplette per la riconversione in binario  
 

 
 
per poi procedere alla visualizzazione deli piani XZ e YZ del telescopio e dei rilevatori 
interessati. 
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SESSIONE 4 
L’attualità degli insegnamenti dei matematici protagonisti della Mathesis della 

seconda metà del secolo XX 
 
  



Variabili, costanti e funzioni:  

l'azione di Emma Castelnuovo in classe 

 

Lucilla Cannizzaro 

 
 

Università Roma 1 e Biblioteca Emma Castelnuovo (MCE)   
lucilla.cannizzaro@gmail.com 

 
 

Abstract 
 
Partendo da come proponeva di lavorare su concetti di variabile, di contante, di 
variazione con continuità, di ‘casi limite’, illustreremo alcuni ‘Triangoli metaforici’ 
nella  azione  di  EC.  Il  ‘Triangolo’ di realtà, allievi, insegnante; e quello di pedagogia, 
epistemologia e didattica; e del manipolare, parlare e scrivere. Si accennerà al ruolo dei 
tirocinanti ed al rapporto con loro, di interesse in questa fase di proposizione di nuove 
modalità per la formazione dei docenti.  
 

Parole chiave: Emma Castelnuovo, variabile, costante, variazione con continuità, 
azione concreta, linguaggio naturale e formalizzato, tirocinio, formazione docent 
 
 
1. Introduzione 
 

Molto è stato scritto su Emma (concedetemi questa briciola di familiarità); citerò spesso 
il volume: Giacardi L. e Zan R. (a cura di), Emma Castelnuovo. L’insegnamento come 
passione1 come ‘volume UMI per i 100 anni’ e  vi  segnalo  di  Degli  Esposti  C.  e  
Lanciano N., 2016, Emma Castelnuovo, L’Asino d’Oro e un recente articolo di Daniela 
Valenti2.  
A breve, sarà messo a disposizione su una ‘Bacheca Biblioteca Emma Castelnuovo’ di 
Drive l’elenco dei volumi della Biblioteca di E. C., un elenco di articoli su di lei, 
materiali inediti, materiali di incontri fatti con gli insegnanti nella Biblioteca, Materiali 
del Convegno Lincei 1979 e altro ancora. La Biblioteca si trova presso IISS Darwin di 

                                                             
1 Giacardi L. e Zan R. (a cura di), Emma Castelnuovo. L’insegnamento come passione La Matematica 
nella Società e nella Cultura, Rivista dell’Unione Matematica Italiana, Aprile 2013, Serie I, Vol. VI, N. 1   
2 Si veda http://www.mathisintheair.org/wp/2018/03/emma-castelnuovo-nella-scuola-di-ieri-e-di-oggi/ 
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Roma3. L’elenco degli articoli di E.C., con i relativi PDF, è per ora disponibile4 
all’indirizzo in nota 5; farò riferimento a questi specificando l’anno di pubblicazione. 
Questa mia testimonianza sfrutta, nella loro diversità i tre ‘registri’ messi a 
disposizione: l’abstract, il testo scitto (questo) e il Power Point di appoggio 
all’intervento orale. 
 

 

2. Prevedere l’imprevisto 
 

Tutto previsto per accogliere l’imprevisto e per valorizzarlo al massimo; l’azione di 
Emma Castelnuovo in classe è stata improntata anche a questo principio 
didattico/professionale. La Castelnuovo era a scuola un poco in anticipo, per assemblare 
e prendere i materiali per le lezioni, per parlare con il tecnico che aiutava a costruire 
materiali,  per  parlare  con  i  tirocinanti,  per  avere  il  tempo  di  qualche  scambio  con  gli  
allievi. Una verità in filigrana che un suo ex-allievo ha fatto emergere in occasione del 
Premio Nesi (2013) è che i ragazzi avevano bisogno della Castelnuovo, ma anche che E. 
C. aveva bisogno dei ragazzi. La didattica di E. C. si attivava nel rapporto con la classe 
e con gli allievi; le concezioni teoriche, sue e dei suoi Maestri, diventavano vive, si 
rinnovavano nel contatto con il lavoro degli allievi. Nei Documenti di una Esposizione 
(1972)6, un allievo scrive: ‘E’ molto bello perché ognuno di noi fa parte 
dell’insegnamento’.  
L’incontro con la Castelnuovo è stato fondamentale non solo per quegli allievi che dopo 
hanno studiato Matematica, non solo per gli allievi che hanno insegnato Matematica a 
vari livelli scolastici, ma anche per le scelte di fondo di molti altri, per il modo di 
pensare che molti testimoniano di avere avuto dalla sua azione e dal suo esempio; è 
stato fondamentale per l’attenzione e la passione a lavorare con le mani, in concreto, per 
la tenacia al lavoro maturata seguendo il percorso che lei tratteggiava e imponeva. Per 
avere assorbito uno special rapporto con il sapere. Una sua affermazione ricorrente era 
che fosse importante per gli allievi potere dire: ‘non lo so, forse …., penso che …. anche 
se non mi convince del tutto.’  E ancora più importante era che l’insegnante dicesse 
talvolta ‘non lo so, …. penso che …., dovrebbe essere così ….ma meglio verificare, …… 
mi informo, ……. anche voi cercate da altre parti, …… chiedete ai fratelli maggiori o ai 
genitori’. 
E. C. preparava, predisponeva, faceva entrare in scena materiali e problematiche 
opportune, aspettava idee e commenti dai ragazzi, orchestrava la riflessione su idee 
                                                             
3 IISS Darwin, Via Tuscolana 388, Roma. Apertura prevista il 15 maggio 2018, 15-19; altre da 
concordare. 
4 La scannerizzazione degli articoli è stata fatta da Fontanari C. a Trento, da noi al Dipartimento di 
Matematica di Roma1, da studenti del Darwin all’interno di un progetto Scuola-Lavoro 
5 http://www.mce-fimem.it/pubblicazioni/la-biblioteca-di-emma-castelnuovo/   
 
6 Si veda l’elenco in sito MCE (nota 4) 
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buone e meno buone, portava in luce proposte ed errori produttivi, sospendeva il 
discorso se questo andava oltre le potenzialità dell’età. 
Il lavoro sul concreto per fare maturare concetti era prima di tutto ‘tensione’ 
dell’insegnante verso il raggiungimento da parte degli allievi di quel concetto e, poi, 
lavoro tacito con allievi, sollecitazione a parlare e scambiare idee, dubbi, domande, 
critiche e poi riassumere il lavoro in testo chiaro condiviso. 
E. C. ha  continuato a lavorare per tutta la vita alla limatura di quanto già introdotto; ma 
era anche sempre alla ricerca di qualche orgomento ‘fuori rotta’ che portasse luce al 
corso di matematica spesso pesante e noioso7.  E.C. esplicitamente riconoscere a Luigi 
Campedelli il merito di averla spronata in questa direzione8. 
Nella Introduzione alla Guida del 1970, E. C. primadi dare indicazioni sull’uso dei suoi 
testi scolastici del 19669, scrive: ‘Mi chiedo però: come indicare una strada quando 
accade a me stessa di cambiare di anno in anno non solo l’ordine degli argomenti ma 
anche il modo di introdurli e di svilupparli? ‘. Mentre a pagina 3 della stessa Guida 
scrive: ‘D’altra parte, se rifletto, devo senz’altro convenire che vi sono nel mio 
insegnamento, come nell’insegnamento di qualunque docente, dei punti fermi, dei 
legami inscindibili fra argomento e argomento, delle idee pedagogiche generali ….. ‘  
Per E. C. è opportuno conoscere altre esperienze e altre impostazioni o altre ‘correnti’ 
sulla didattica della matematica e non lasciarsi trasportare da ‘questioni affettive’ o 
entusiasmi o dalle abitudini; ci sono spunti interessanti anche in linee e idee molto 
diverse dalle proprie, dal confronto si ottengono idee da considerare seriamente, 
conferme, elementi di vivacità e punti di forza per una più profonda sintesi.  
 
 
3. I ‘Triangoli’ di E. C.  

 

Veniamo al primo dei ‘Triangoli’ di E.C. quello costituito da realtà, allievi, insegnante. 
Uso qui ‘Triangolo’ con tutta la carica di significato con cui Emma Castelnuovo lo usò 
a Royaumont nel 1959 come critica a chi voleva eliminare la geometria euclidea dalla 
scuola: figura fondamentale nello studio e nelle applicazioni. (Menghini M., p. 53, in 
volume 100 anni). ‘Triangolo’ come fontamentale di una impostazione didattica. 
Nella conferenza mostrerò, simulerò, in grandi linee, alcune proposte di attività con 
triangoli concreti caratteriastici dell’azione di E. C. in classe. (spago, etc., PPT). 
Espliciterò i passi che attivano la maturazione dei concetti di variabile, costante, 
variazione con continuità, relazione funzionale. 
Torno, ora, al registro della ‘narrazione’. Una espressione ricorrente di E.C. era: ‘Aprire 
la testa (e non solo gli occhi) dei ragazzi’; leva privilegiata è l’osservazione della realtà, 
osservazione dapprima globale, naturale e spontanea per l’età. Poi, via via, osservazione 

                                                             
7 Accennerò nel PPT al caso del Calcolo baricentrico e della geometria frattale 
8 Si veda alla pagina 35 di E.C. (1988a) dell’elenco in sito MCE 
9 Si veda Castelnuovo E. (1966) dell’elenco in sito MCE 
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più strutturata e consapevole; osservazione maturata dalle esperienze pregresse e dalle 
riflessioni su di esse. Una osservazione che prevede gli allievi come autori.  
Vorrei sottolineare quattro punti di punti di forza dell’azione didattica di E. C.: le 
riflessioni storico-epistemologiche di Guido Castelnuovo10,  la  pedagogia  di  Decroly  e  
l’azione di Paul Libois all’Ecole Decroly in Bruxelles11, il libro di Clairaut, Eléments de 
Géométrie,12 e quello che vorrei definire l’innesto della teoria della Gestalt sul metodo 
Montessori operato dai van Hiele in Olanda13. E. C. concretizzava nella azione didattica 
un principio di associazione, nucleo dei ‘centri di interesse’ di Decroly, ovvero la 
coordinazione tra materie14. In questa ottica era possibile solo una matematica che parte 
dalla realtà e torna nella realtà. E. C. (1965, p.7) cita Libois: ‘L’astratto non deve cadere 
dal cielo, l’astratto è estratto dal concreto’. E questa astrazione viene forgiata 
pazientemente dalla ‘forma mentale’ che negli allievi si consolidanda attraverso l’azione 
sugli oggetti e sostenuta dall’azione dell’insegnante. 
E siamo scivolati su un altro ‘Triangolo’: Pedagogia, epistemologia e didattica.        
La percezione infantile differisce da quella dell’adulto perché ha carattere globale. Gli 
oggetti, i fenomeni, siano essi linguistici o geometrici, appaiono ai bambini in una 
visione globale. Dopo la prima conoscenza globale, l’azione analitica dei ragazzi 
frantuma, spezzetta, analizza il tutto ma poi diviene costruttiva e sintetica e così il tutto 
viene ricomposto.  Per la geometria l’azione di frammentazione passa attraverso attività 
di classificazione, di misura, di osservazioni di proprietà e di analogie tra casi diversi, 
attraverso la realizzazione di disegni e di modelli che riproducono tutto o in parte, 
fedelmente o solo per alcuni aspetti, l’oggetto o il fenomeno. Prima lavorare con figure 
articolabili in uno spazio immobile; prima le simmetrie all’interno di figure e nell’intero 
piano; prima la geometria senza numeri e poi la geometria con le misure; prima i casi 
particolari, concreti e poi i casi generali; fare lavorare i ragazzi simultaneamente con le 
trasformazioni, gli invariante, i casi limite15. Usare le mani e insieme usare parole 
isolate e sincopate, ma anche suoni onomatopeici e, solo dopo, usare parole normali, 
specifiche. Il caso dei rettangoli isoperimetrici ottenuti con lo spago teso tra pollice e 
indice delle due mani: distanziando più o meno le mani si ottiene di fare cambiare 
altezza e base. Il perimetro rimane identico: la lunghezza dello spago. E ‘che dire 
dell’area …, cosa vi sembra,  un momento vediamo meglio … , e ‘plaff’… quando le 
dita della stessa mano si toccano … l’area …..’ ‘Plaff’ vale anche per sottolineare l’area 
che scompare quando il ‘rettangolo articolato’, diviene parallelogramma e degenera. 
Aspettare che lentamente i ragazzi mutino esposizioni confuse in chiare ed efficaci. I 

                                                             
10  Si veda Gario P., alle pagine 7-33 del ‘volume UMI per i 100 anni’ 
11  Si veda nota 1  
12  Si veda Gario P., alle pagine 16-19 del ‘volume UMI per i 100 anni’ 

13 Si veda AAVV, 2004, Figure Geometriche e Definizioni, Un itinerario guidato per l’inizio della Scuola 
Secondaria in    http://www1.mat.uniroma1.it/ricerca/gruppi/education/quadernoDEF.pd  
14  Si veda Menghini M., le pagine 56-59  del volume UMI per i 100 anni’  
15 Per gli echi sul valore dei ‘casi limite’ di Emma del principio di degenerazione enunciato da Guido 
Castelnuovo nel 1889, si veda Gario P., p.28 e Fontanari C., pagina 124 del ‘volume UMI per i 100 anni’ 
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ragazzi stessi si accorgono che è più facile capire i compagni, più facile capire se 
stessi16. 
E ancora, l’uso dei problemi duali per consentire la costruzione separata di idee e 
concetti che spesso sono confusi dai ragazzi: area di figure isoperimetriche e perimetro 
di figure equivalenti; la separazione viene fissata dalla rappresentazione nel piano 
cartesiano delle due ‘situazioni’, delle due funzioni perimetro con area costante e area 
con perimetro. 
Ma, ancora, E. C. faceva largo uso delle metafore: ‘E’  come se  …’,  ‘Pensa  a  …’. Ed 
incoraggiava gli alunni ad usarne, e si compiaceva quando qualcuno ne ‘tirava fuori’ di 
pertinenti e efficaci. Per determinare la formula per il calcolo dell’area in un rettangolo 
l’azione messa in atto era la seguente: si solleva uno dei lati (il materiale era sempre in 
classe e tra le mani di Emma e dei ragazzi), piano e bene, parallelamente a se stesso, si 
fa scorrere verso il lato opposto percorrendo a piccoli passi gli altri due lati. ‘Ecco, il 
lato ‘spazza’ l’interno della figura! La base viene trascinata per tutta l’altezza’. 
Ma vi era anche molta attenzione all’uso di espressioni in linguaggio naturale, alla loro 
analisi dettagliata per rendere manifesta la differenza con il linguaggio matematico, per 
stanare le ambiguità: ’All’angolo tra Via Cavour e via dei Serpenti’ è un punto preciso 
per incontrarsi ma … poco preciso per la matematica!’ e nella classe si accendeva il 
confronto e la discussione su come potere ingrandire un angolo.   
Uso di metafore e attenzione al linguaggio sono state strategie usate (con ovvie 
differenze) nel Laboratorio Didattico Universitario per esplorare la geometria non 
euclidea in un modello di Poicarè17: agire in nodo euclideo e vedere in modo non 
euclideo. 
 
 
4. Il rapporto con gli errori  
 
La Castelnuovo ponendo questioni aperte, sollecitando osservazioni e esplorazioni, 
accoglieva, quasi incoraggiava, l’errore come elemento costitutivo del processo di 
approssimazione successiva nel percorso che portava a formalizzare dopo essersi 
impegnati in una elaborazione sia individuale che in collaborazione con i compagni. 
Conosceva bene le difficoltà intrinseche alla matematica e lavorava per spianarle e 
renderle meno acute. Il suo lavoro era massimo nell’abbattere le difficoltà estrinseche 
che sono legate a fattori psicologici e emotivi18. Tutti commettono errori; i ragazzi meno 
bravi, i bravi, i matematici, gli insegnati. I primi rimangono bloccati, non esplicitano e 
non  si  assumono  la  responsabilità  del  loro  processo  di  pensiero,  non  hanno  spinta  

                                                             
16 Sull’uso della lingua in classe e delle difficoltà ad avere studenti non di lingua madre italiana 
suggerisco di vedere l’intervento di Emma al Congresso Nazionale Mathesis del 2004, (2004a in elenco 
MCE) 
17 Si veda Cannizzaro L., Carosi M. (1981). Esplorando la Geometria del Modello di H. Poincare’, 
Archimede, 1-2, 33-47  
18 Si veda Arzarello F., Errore e/è apprendimento, Progetto VALMAT 2001/2003, (www.avimes.it) 
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emotiva e curiosità per analizzare il modo in cui ragionano. Gli errori e la loro 
correzione sono indicatori dello sforzo che i ragazzi fanno in classe sostenuti dall’azione 
dell’insegnante.  
E. C. era in sintonia con quanto scritto dall’amico Lombardo Radice19: ‘Lo sviluppo 
intellettuale e l’acquisizione di un serio ed efficace patrimonio culturale richiedono uno 
sforzo sistematico: sono un lavoro.  …La gioia, la conquista, la creazione sono il 
risultato faticoso di uno sforzo quotidiano, umile, …(omissis). Il genio-mago è un mito 
romantico menzoniero e diseducativo: il genio, è innanzitutto un infaticabile 
lavoratore.’  
 
 
5. Il ruolo dei tirocinanti e il rapporto con le Istituzioni 
 
In questa fase di proposizione di nuove modalità per la formazione degli insegnanti 
penso che l’esempio di E. C. possa fornire qualche elemento di riflession20 e così come 
lo ha fornito (Cannizzaro L., 1998) per l’avvio del tirocinio delle Scuole di 
Specializzazione per L’insegnamento Secondario chiuse nel 2010.   
Al primo appuntamento, E. C. accoglieva regalando due libri, per esempio, il Courrant-
Robbins, Che cosa è la Matematica e il libro di Hilbert, Geometria Intuitiva, sicura che 
non fossero stati letti.  Subito dopo conduceva agli armadi del Laboratorio o del 
corridoio dove teneva i materiali per le lezioni; ne illustrava subito qualcuno 
specificando  con  chi  lo  aveva  costruito.  Come  dire:   ‘prima  o  poi  anche  tu  costruirai  
materiali per le classi ..’. 
Come tirocinanti abbiamo ricoperto un ruolo che ci poneva a metà strada tra 
l’insegnante e gli scolari. Abbiamo avuto la possibilità di osservare i ragazzi con la 
tranquillità e la calma che la nostra inesperienza richiedeva. Abbiamo potuto osservare 
la dialettica, orchestrata dall’insegnante, tra difficoltà ed errori da una parte e intuizioni 
dall’altra che portava i ragazzi a maturare le ‘loro’ scoperte. Questa analisi ci ha aiutato 
a mettere diversamente e fuoco conoscenze scientifiche acquisite in precedenza. La 
Castelnuovo spronava, ascoltava con attenzione le osservazioni, gli scambi di opinione, 
le discussioni che si svolgevano tra noi dopo le lezioni; non si sostituiva a noi. 
L’esperienza delle Mostre21, momento forte verso il quale veniva proiettata l’attività di 
mesi, ha maturato tra tutti gli attori coinvolti (Castelnuovo, i ragazzi tutti e i tirocinanti) 
una sorta di familiarità diffusa rispettosa dei ruoli, richiedente attese diverse per i diversi 
attori, una collaborazione attiva, nel rispetto dei tempi e dei limiti di ognuno, la 
consapevolezza di tendere ad uno stesso scopo. Questa familiarità e affettività 

                                                             
19 Si veda p. 67 e 68 di Lomdardo Radice L. (1972). L’educazione della mente. Roma: Editori Riuniti 
20 Si veda anche il contributo di Valenti D. in http://www.mathisintheair/2018/03/emma-castelnuovo-
nella-scuola-di-ieri-e-di-oggi/ 
21 Si veda di de Finetti B. (1972). Da bambini a uomini, Sapere, 748, 57-59 
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complessa è stata di nuovo percepita, con Emma anziana, I tirocinanti decisamente 
‘aged’ e gli ex-allievi oramai professionisti e genitori, ai festeggiamenti per i 90 e 100 
anni di Emma.  
La Castelnuovo non ha mai smesso di ‘agitare le acque’ con la sua azione anticipatrice e 
talvolta, almeno in Italia, quasi solitaria. Lanciava come onde d’urto sulla Scuola 
italiana e sull’insegnamento della matematica in Italia. Facendo cenno alla Scuola 
italiana, talvolta, diceva che, nel nostro paese avevamo potuto ‘scansare’ i guai 
pedagogici e didattici dell’impostazione bourbakista, le aberrazioni della ‘Teoria degli 
insiemi’, oramai in decline, perché eravamo’ in ritardo’. Al di sotto dell’evidente battuta 
di pungente ironia, E. C. sapeva che ruolo aveva svolto nella determinazione degli 
orientamenti ufficiali. Michele Pellerey, nel suo libro del 1983, bene tratteggia il 
processo che portò alla riforma della Scuola Media (1963) ed alla revisione dei suoi 
programmi (1979) e l’influenza di E. C. (capitoli 7 e 9) su questi passaggi importanti. 
Emma ebbe grandi estimatori e amici tra i matematici italiani, tra questi, Lucio 
Lombardo Radice, Bruno de Finetti, Tullio Viola, Giovanni Prodi. Ma Emma ebbe 
anche duri, forti, irriducibili oppositori. A Roma, nel 1974, Lombardo Radice propose, 
invano, che la Castelnuovo tenesse un corso di Didattica per l’indirizzo Didattico di 
Matematica. Questa sconfitta maturò in lui la scelta di passare dal corso di Algebra a 
quello di Matematiche Complementari e promuovere un Laboratorio Didattico per gli 
student universitari22.  
Pur avendo consapevolezza della complessità e non unidirezionalità dei fenomeni dei 
quali stiamo parlando, possiamo registrare chiare evidenze e schiette ammissioni che 
Emma ha contribuito a fare maturare, in alcuni ricercatori, l’interesse per la Didattica. 
Arzarello e Bartolini Bussi (1998), individuano nel richiamo alla scuola viva, ai 
problemi curricolari, al coinvolgimento degli insegnanti il ‘lievito’ che ha fatto maturare 
una ‘via italiana alla didattica della matematica’ nella traccia dell’esempio della 
Castelnuovo. La sintesi di questo processo maturato negli anni è testimoniata dal 
volume che l’Unione Matematica Italiana (Giacardi e Zan, 2013) ha voluto dedicare alla 
Castelnuovo per i suoi cento anni e dalla decisione dell’International Commission on 
Mathematical Instruction di creare ‘The  ICMI  Emma  Castelnuovo  Award’  for 
Excellence in the Practice of Mathematics Education’ da assegnare ogni 4 anni. 
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Abstract 
 
Dalle esperienze e dalle lezioni di Emma Castelnuovo, una delle cose più sorprendenti 
e, nello stesso tempo innovative, è lo stimolo ad osservare e guardarsi intorno. 
In diversi suoi lavori, questo stimolo è particolarmente evidente nella descrizione 
dell'argomento "area e perimetro". Nell’articolo presentiamo esperienze concrete su 
questa tematica svolte con alunni della scuola secondaria di I grado anche attraverso 
l’utilizzo di software informatici come Cabrì Geometre o Geogebra.  
 
Parole chiave: geometria dinamica, perimetro ed area, didattica della matematica, 
Emma Castelnuovo. 
 
 
1. Introduzione 
 
Molto spesso i docenti di matematica si trovano di fronte alla necessità di trovare degli 
escamotage, delle semplificazioni o applicazioni per riuscire a spiegare alcuni 
argomenti, ma difficilmente si assiste alla realizzazione di un metodo unitario che si 
possa applicare sempre e alla maggior parte degli argomenti della programmazione 
didattica. Sono molti gli alunni che terminano il percorso di studi ritenendo di ricordare 
ben poco o addirittura di avere ancora confusione su quei concetti che dovrebbero 
essere patrimonio di qualunque persona che decida di interrompere prima il suo 
percorso di studi. In Italia il sistema educativo è stato tradizionalmente caratterizzato da 
rigide suddivisioni fra le discipline: una gabbia nella quale era difficile dare spazio alle 
competenze (interdisciplinari). Anche alla luce della Raccomandazione del Parlamento 
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Europeo (18/12/06) relativa alle competenze chiave per l’apprendimento permanente, il 
Ministero ha tentato di conciliare l’approccio disciplinare con le competenze, forzando 
queste ultime ad entrare nella gabbia. 
Oggi più che mai è doverosa una riflessione su chi ha dato un valido contributo allo 
sviluppo di nuove metodologie didattiche nel campo della matematica. 
Emma Castelnuovo (Roma, 12 Dicembre 1913 – 13 Aprile 2014) figlia del matematico 
Guido Castelnuovo, è stata un’illustre matematica italiana nonché insegnante nella 
scuola media dal 1943 al 1979 ed ha dato un notevole contributo alla didattica della 
matematica soprattutto per la scuola secondaria di I grado sostenuta anche 
dall’affacciarsi di nuove discipline quali la pedagogia speciale e la psicologia che 
diedero man forte allo sviluppo della Didattica della Matematica come scienza a sé. 
Sebbene molti di questi lavori pedagogici fossero incentrati sull’età pre-elementare ed 
elementare, Emma Castelnuovo trova in questi studi un valido spunto per il suo lavoro 
nella scuola media (pre-adolescenza) elaborando un modello didattico che oggi potremo 
definire “Didattica Attiva”, ovvero una didattica che sia operazione, costruzione e 
intuizione; questi processi dapprima avranno un carattere manipolatorio che servirà per 
compiere  il  salto  più  complesso  che  porta  un  bambino  dal  concreto  all’astratto.  
L’intuizione  subisce  uno  stravolgimento:  il  significato  statico  che  aveva  sempre  avuto  
diventa dinamico. Tutti questi elementi e riflessioni sono presenti nei suoi libri e nelle 
varie riviste con le quali ha collaborato. In questo lavoro ci soffermeremo sul tema 
“Perimetro e Area”.  
 
 
2. Descrizione della trattazione di area e perimetro in Emma 
Castelnuovo 
 
Dalle esperienze e dalle lezioni di Emma Castelnuovo, una delle cose più sorprendenti 
e, nello stesso tempo innovative, è lo stimolo ad osservare e guardarsi intorno. 
Nei volumi "Documenti di un'esposizione matematica" , "Pentole, ombre e formiche", 
"Officina matematica" e "Didattica della matematica" questo stimolo è particolarmente 
evidente nella descrizione dell'argomento "area e perimetro".  
Emma Castelnuovo in questa trattazione cerca di sciogliere uno dei nodi cruciali della 
geometria ovvero la confusione che spesso i bambini fanno tra perimetro e area 
all'inizio del ciclo scolastico secondario di I grado. L'innovazione introdotta su questi 
temi da parte di Castelnuovo è proprio il trattare questi due argomenti congiuntamente. 
Si parte, quindi, considerando che poligoni che hanno lo stesso perimetro possono avere 
diversa area o che poligoni con la stessa area possono avere diverso perimetro.  
Durante una lezione tenuta a Cenci nel 2003 (Officina matematica, 2008) introduce 
queste tematiche sottolineando l'importanza che rivestono da un punto di vista didattico 
in quanto "c'è qualcosa che cambia". E questo induce prima di tutto ad osservare e poi a 
sperimentare.  
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Poligoni con uguale perimetro e area diversa 
 
Sulla storia degli isoperimetri si può citare la narrazione della costruzione di Cartagine 
contenuta nell'Eneide di Virgilio. Didone, per ottenere la massima superficie per la città 
che deve costruire, le da la forma di cerchio. Questo perché, a parità di perimetro, il 
cerchio è la figura geometrica che racchiude l'area massima. Se gli alunni cercano 
mappe delle città medioevali, infatti, noteranno che hanno proprio questa forma. In 
"Documenti di un'esposizione matematica" si parte dalla costruzione con quattro 
bastoncini di uguale lunghezza, di un quadrato articolabile. Schiacciando questo 
quadrato fino al caso limite, si vede come la sua area diventa uguale a zero. Volendo 
dare una visione ancora più concreta di questo cambiamento, si può riempire il quadrato 
di sabbia e vedere come questa (che fa le veci dell'area) fuoriesce a poco a poco dal 
quadrato man mano che questo viene schiacciato fino a scomparire completamente nel 
caso limite (fig. 1).  
 

 
  

  

Fig. 1 – La sabbia che riempie il 
quadrato articolabile fa le veci 
dell’area (IC Don Bosco Melloni – 
Portici; IC Falcone – Pianura; IC 
Cortese – Casoria; IC di Lesmo). 

 
Si può visualizzare lo stesso processo riferendosi a triangoli isoperimetrici con uguale 
base. Si fissano due chiodi sulla tavoletta di legno su cui è disteso il cartoncino e si 
indicano con A e B (AB sarà la base dei nostri triangoli). Ai due chiodi A e B si lega un 
pezzo di spago premurandosi che sia più lungo del tratto AB. Con l'aiuto della matita si 
tende lo spago. Si vede che lo spago forma un triangolo di vertici: A, B, punta della 
matita.  In  pratica,  la  base  AB  resta  fissa  ed  un  vertice  è  mobile.  Il  triangolo  con  area  
maggiore sarà quello isoscele (quello con altezza massima). Tutti i triangoli così 
costruibili saranno isoperimetrici ma avranno aree diverse. 
Inoltre se ci lasciamo guidare dalla matita, vedremo che questa, guidata dallo spago 
disegnerà sul foglio una curva di forma ovale: un'ellisse in cui i punti A e B saranno i 
fuochi. Dunque i triangoli isoperimetrici e di uguale base hanno i vertici su un'ellisse 
(fig. 2a e 2b). 
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Fig. 2a – I triangoli isoperimetrici e di uguale base hanno i vertici su un'ellisse (tratto da 

“Documenti di un’esposizione matematica”). 
 

  
Fig. 2b – I triangoli isoperimetrici e di uguale base hanno i vertici su un'ellisse  

(IC Cortese - Casoria). 
 
Poligoni con uguale area e diverso perimetro 
 
In questo caso si può partire da tanti quadratini disposti in modo da formare rettangoli 
diversi o anche altri poligoni. Il perimetro cambia se i quadratini sono disposti in modo 
diverso. Ad esempio, se si congiungono vertice a vertice, essi creeranno un poligono a 
scaletta con un perimetro totale dato dal perimetro di un quadratino moltiplicato per 4. 
Mentre se i quadratini combaciano lungo un lato, quest'ultimo si perde e non 
contribuisce alla formazione del perimetro (fig. 3). 
 

a b 

Fig. 3 – Come cambia il perimetro di una figura composta da quattro quadratini a seconda di 
come questi sono disposti (tratto da “Documenti di un’esposizione matematica”). 

 
Anche nel caso dei triangoli di uguale base e uguale area (e quindi uguale altezza), si 
può realizzare un’esperienza pratica. Su una tavoletta di legno viene costruito un 
triangolo variabile che abbia sempre la stessa base e la stessa altezza. Gli estremi della 
base sono due chiodi e il vertice opposto è un anellino che può scorrere lungo un filo 
disposto parallelamente alla base. Un elastico, legato ai due chiodi, passa entro 
l’anellino, e indica così il triangolo. Anche in questo caso, spostando l’anellino, si vede 
che i triangoli che si possono costruire sono innumerevoli. L’elastico spostato prima a 
destra o a sinistra, lasciato libero, scorre fino a posizionarsi dove la tensione è minima 
(ovvero dove diventa isoscele). Si evidenzia così che il triangolo isoscele è quello con 
perimetro minimo tra quelli che hanno la stessa base e la stessa area (Fig. 4a e 4b). La 
stessa Autrice a questo punto mette in evidenza due aspetti fondamentali. Il primo 
aspetto è di carattere didattico: il materiale usato in tutte queste lezioni è semplice ed ha 
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