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SUNTO 

Spesso atteggiamenti e comportamenti degli studenti nell’ambito dell’attività matematica sono 
influenzati in modo significativo da fattori affettivi e convinzioni su di sé e sulla matematica. 
In questo articolo si propone un’attività di problem-solving basata sulle costruzioni geometri-
che capace di coinvolgere gli studenti, superando quelle difficoltà che l’insegnamento-
apprendimento della geometria spesso comporta.  

PAROLE CHIAVE 

DISCUSSIONE / DISCUSSION; APPLICAZIONE / APPLICATION; LUOGHI GEOMETRICI / GEOMETRIC LOCI; 
COSTRUZIONI GEOMETRICHE / GEOMETRIC CONSTRUCTIONS 

1. PREMESSA 

L’esperienza didattica qui presentata può essere proposta in un liceo scientifico al-

la fine della classe prima o all’inizio della seconda. Essa suggerisce una particolare 

modalità di esercitazione, attraverso le costruzioni geometriche, delle capacità di 

discussione e applicazione, per stimolare lo sviluppo di queste capacità così impor-

tanti in matematica.  

A chiusura del biennio delle scuole secondarie di secondo grado è necessario, infat-

ti, che gli studenti riescano a utilizzare le conoscenze acquisite per elaborare nuo-

ve informazioni e per applicarle in altri contesti (geometria analitica, trigonome-

tria, analisi) e al contempo sappiano discutere, cioè interrogarsi sui limiti delle loro 

analisi, immaginando e provando nuove possibilità, ampliando così il campo 

dell’indagine conoscitiva.  
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La prima di queste due capacità matematiche è spesso priva di significato per i 

ragazzi, e la seconda risulta piuttosto difficile sia nel campo della dimostrazione 

di teoremi, sia in quello algebrico, in un contesto in cui la difficoltà insita in que-

sta materia sviluppa troppo facilmente dinamiche di abbandono. 

2. LA GEOMETRIA NEI LICEI SCIENTIFICI 

Nel biennio del liceo scientifico si parla essenzialmente di geometria piana: si ra-

giona in termini descrittivi, si introduce con argomentazioni la geometria razio-

nale, si rinforzano le conoscenze dei formulari, si gettano le basi della geometria 

analitica e si propongono proprio attraverso la geometria le grandi potenzialità 

del metodo indiretto nella risoluzione dei problemi. Qualche volta (ma con la re-

cente riforma, questo dovrebbe entrare a regime) si comincia a parlare di geome-

tria delle trasformazioni e di geometrie non euclidee.  

La geometria, quindi, rappresenta la parte più ricca, da un punto di vista cultu-

rale e formativo, della didattica della matematica al biennio. Ma tutto ciò si 

scontra con la realtà quotidiana dell’insegnamento, che rileva una forte disaffe-

zione nei confronti della geometria, motivata proprio dal grado di difficoltà che 

essa presenta, disinteresse che si evidenzia soprattutto attraverso un atteggia-

mento rinunciatario.  

Statisticamente gli esercizi di geometria sono i meno svolti, o quelli maggior-

mente lasciati incompleti (nella mia esperienza, nei compiti in classe di algebra e 

geometria, circa il 50% degli studenti non svolge la parte di geometria, o la ab-

bozza soltanto)1.  

Questo fatto ha, inoltre, indotto molti indirizzi scolastici ad abbandonare progres-

sivamente l’insegnamento della geometria o a ridurlo a nozioni minime poco si-

gnificative, rinunciando di fatto al suo essenziale ruolo formativo. 

                                                
1 Si vedano le analoghe osservazioni, per quel che riguarda la scuola secondaria di primo grado, riportate in ROCCO, 
2010. 
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Ma, tornando ai licei scientifici, in cui la geometria si continua a studiare, le dif-

ficoltà dei ragazzi si presentano soprattutto in seconda e riguardano la gestione 

di un ormai ricco panorama di proprietà e teoremi relativi alle figure geometri-

che piane. L’ostinato lavoro di costruzione della teoria da parte degli insegnanti 

ha lo scopo di: 

- classificare le figure attraverso diversi criteri (ad es., congruenza, similitudi-

ne,...) e/o individuarne le proprietà; 

- far acquisire agli allievi, a partire da queste conoscenze, una significativa ca-

pacità dimostrativa autonoma; 

- inserire nel quadro di riferimento definito da un problema la opportuna teo-

ria, traducendola in linguaggio algebrico. 

Volendo andare più a fondo nell’argomento, cercando di penetrare le dinamiche 

che intervengono, e facendo riferimento a studi e ricerche in questo campo2, si 

evince inoltre che l’attività dimostrativa e gli aspetti matematici in oggetto, rap-

presentando attività di problem-solving complesse, sono influenzati in modo si-

gnificativo da fattori affettivi e convinzioni. 

Per lo studente, il peso delle convinzioni su di sé e sull’attività matematica sono 

spesso all’origine di comportamenti rituali e di blocchi difficilmente superabili, 

inoltre l’intreccio fra fattori affettivi e cognitivi agisce nei due sensi, lo studente 

in difficoltà reagisce emotivamente entrando nel panico, e per contro di fronte a 

un problema cerca le difficoltà, perdendo di vista il contenuto dello stesso.  

In matematica e ancor più in geometria il successo e l’insuccesso incidono forte-

mente sul proprio senso di autoefficacia, attivando tutti quei fattori emotivi che 

finiscono per incidere sulla visione della matematica da parte dello studente e per 

rinforzare convinzioni ed atteggiamenti negativi, come descritto in Di Martino 

(2007, 2011) e, in particolare, in Di Martino et al. (2007), lavoro al quale nel 2010 è 

stato assegnato il III premio nel concorso “Premio Giorgio Tommaso Bagni”. 

                                                
2 Cfr. ad esempio: MORSELLI, 2011, DI MARTINO 2007, 2011. 
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3. LE COSTRUZIONI GEOMETRICHE NELLA DIDATTICA  

Per superare le difficoltà evidenziate dagli studenti è fondamentale l’educazione a una 

“matematica relazionale”3, una matematica che pone al centro il pensiero, il ragiona-

mento: parlo volutamente di educazione, proprio perché è necessario attivare un pro-

cesso volto allo sviluppo e alla formazione di specifiche facoltà e attitudini mentali.  

Le attività di problem-solving indicate precedentemente (cioè attività dimostrativa, 

risoluzione di problemi di algebra applicata alla geometria) non rappresentano ne-

cessariamente l’unico mezzo di questa attività educativa. È necessario individuare 

esperienze didattiche alternative che focalizzino l’attenzione sugli aspetti della 

geometria che sono stati evidenziati: l’applicazione e la discussione, senza necessa-

riamente presentarsi nelle forme standard che sono molto strutturate, e sviluppare 

un percorso geometrico parallelo. Una delle possibilità è quella di puntare sulle co-

struzioni geometriche. 

Di costruzioni geometriche si parla anche nelle Indicazioni nazionali per il biennio 

del Liceo Scientifico ed esistono, a questo proposito, moltissimi lavori didattici rea-

lizzati nell’ambiente della geometria dinamica. Io stessa ho spesso utilizzato in clas-

se il software di geometria dinamica Cabri per diversi scopi: 

- lavori di ricerca geometrica; 

- verifica di congetture; 

- individuazione di luoghi geometrici; 

- costruzioni geometriche. 

La costruzione geometrica è un’attività fortemente connessa con la geometria eucli-

dea stessa ed è alla base della sua trattazione negli Elementi di Euclide. Nell’antichità, 

attraverso le costruzioni geometriche si svolgevano i calcoli, si confrontavano figure; 

ora nei libri di testo si trovano frequentemente degli esempi di quadratura di poligo-

ni, esercizi che danno significato ai due cosiddetti Teoremi di Euclide e anche al pen-

                                                
3 DI MARTINO, 2007. 
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siero matematico che sta dietro a essi. Ma è possibile naturalmente spingersi ben ol-

tre questi esempi, provando insieme ai ragazzi a smontare e rimontare le figure geome-

triche partendo ogni volta da nuovi elementi di riferimento. 

4. I LUOGHI GEOMETRICI ATTRAVERSO LE COSTRUZIONI 

Come esempio di quanto prima affermato, illustrerò un’attività didattica che ho 

proposto nella classe II A (indirizzo PNI4) del Liceo Scientifico “G. Galilei” di Trieste 

nell’a. s. 2010/2011. Consisteva in un lavoro di approfondimento sui luoghi geome-

trici attraverso la risoluzione di un problema di costruzione e ha comportato: 

- un’ora di lavoro di gruppo, in un’aula informatizzata, con Cabri, sul problema; 

- la conclusione del lavoro, come compito domestico da svolgersi in gruppo (og-

getto di valutazione); 

- due ore di riflessione collettiva in classe sui risultati ottenuti nel lavoro dome-

stico, per giungere a considerazioni condivise fra tutti; 

- un compito in classe basato su un problema analogo a quello proposto. 

Gli allievi erano abituati a lavorare con Cabri e possedevano già le opportune cono-

scenze sui luoghi geometrici. L’attività in aula informatizzata aveva lo scopo di ef-

fettuare le prime indagini sul problema proposto, che era il seguente: 

Costruire il vertice C di un triangolo ABC, dati due vertici A e B e un punto notevole5. 

Riporto di seguito lo svolgimento del problema utilizzando gli elaborati degli allievi 

Tommaso, Riccardo e Federico, che hanno prodotto il lavoro più completo. 

4.1 I CASO: DATI A, B E IL BARICENTRO D6 

«Tracciamo il segmento che congiunge il punto medio di AB, M, e il baricentro [D]: Per conseguenza del Teo-
rema di Talete applicato al triangolo il baricentro di un triangolo qualsiasi divide ciascuna mediana in due 

                                                
4 Piano Nazionale Informatica. 
5 Sono stati considerati i seguenti punti notevoli dei triangoli: baricentro, ortocentro, incentro e circocentro. 
6 Baricentro: intersezione delle mediane di un triangolo. Proprietà del baricentro: le mediane intersecandosi si divi-
dono in due parti, l’una doppia dell’altra. 
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parti, a 2/3 della sua lunghezza a partire dal vertice, quindi, se prolunghiamo il segmento MD con un altro 
segmento suo doppio, l’estremo più distante da M di questo segmento sarà il vertice del triangolo C». 

 
Figura 1. 

Come si osserva, la risposta è completa e abbastanza chiara. É interessante la loro 

puntualizzazione relativa al fatto che la proprietà del baricentro è conseguenza del 

Teorema di Talete: ciò è frutto di un lavoro fatto in classe sulla organizzazione dei 

teoremi partendo da proprietà chiave. Si nota, inoltre, nel disegno che, per raddop-

piare il lato MD, hanno utilizzato lo strumento “misura” di Cabri e non hanno usato 

lo strumento “compasso”: questo si è osservato in quasi tutti i lavori e denota pro-

babilmente la scarsa familiarità con il compasso come strumento geometrico. Que-

sta parte del problema è stata svolta bene da tutti.  

4.2 II CASO: DATI A, B E L’ORTOCENTRO D7 

«Costruiamo le rette a ed b passanti rispettivamente per A, D e B, D, con D=ortocentro. Queste rette sono 
dunque le altezze del triangolo. Allora l’intersezione tra la perpendicolare d a b passante per A e la per-
pendicolare e ad a passante per B sarà il terzo vertice del triangolo». 

Questa volta la costruzione necessaria per determinare C è più diretta e si basa esclu-

sivamente sulla definizione di altezza: da notare la posizione non “orizzontale” di AB 

nel disegno dei ragazzi: ciò è conseguenza di attività didattiche svolte con CABRI che 

stimolano gli studenti a non focalizzare l’attenzione su posizioni standard. 

                                                
7 Ortocentro: intersezione delle altezze di un triangolo. 
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Figura 2. 

4.3 III CASO: DATI A, B E L’INCENTRO E8 

«Costruiamo due segmenti AE e BE con E=incentro. Costruiamo poi due angoli tali che BÂE ! EÂa  e AB̂E ! EB̂b  

con EÂa  consecutivo a BÂE  e EB̂b  consecutivo a AB̂E . Le semirette b ed a si intersecano nel punto C»9. 

Come si osserva, i ragazzi sono partiti ragionando sul fatto che dovendo essere AE e 

BE le bisettrici degli angoli, EÂB  e EB̂A  sono rispettivamente metà degli angoli CÂB  

e AB̂C , quindi non restava che raddoppiare gli angoli. 

Figura 3. 

                                                
8 Incentro: punto di intersezione delle bisettrici degli angoli di un triangolo. Proprietà dell’incentro: è il punto equidi-
stante dai lati del triangolo, e il centro della circonferenza inscritta in esso. 
9 Si riportano le annotazioni utilizzate dagli studenti, per quanto imprecise.  
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Della costruzione da loro usata per raddoppiare gli angoli non c’è, però, traccia in 

questa spiegazione, né nel disegno.  

Nel corso della successiva riflessione in classe, sono emersi vari modi per raddop-

piare un angolo, tra cui il seguente, di cui si riporta il protocollo di costruzione con 

il software Geogebra (vedi figura 4). 

 

Figura 4. 

Per questo caso del problema, Dan ed altri ragazzi hanno proposto anche un’altra 

interessante soluzione, ovvero la seguente.  

Partendo dal principio che l’incentro è il centro della circonferenza inscritta, è possibi-

le costruire tale circonferenza: si conduce da E la perpendicolare ad AB, individuando 

il punto di tangenza H, e quindi si traccia la circonferenza inscritta nel triangolo che 

ha centro in E e raggio EH. I ragazzi hanno poi, però, semplicemente concluso affer-

mando che a quel punto era sufficiente condurre per A e per B le altre due tangenti alla 

circonferenza inscritta, tangenti che si intersecano nel vertice C (vedi figura 5). 
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Figura 5. 

Nuovamente gli studenti non hanno approfondito tutti i passaggi nel dettaglio e non 

mi hanno spiegato come avevano fatto a realizzare le tangenti. In realtà approfonden-

do in classe la questione, ho verificato che, per il lavoro a casa, quasi tutti hanno usato 

il software Geogebra, e in questo ambiente esiste un apposito comando per realizzare 

le tangenti a una circonferenza condotte da un punto esterno. In classe, perciò, si è a 

lungo discusso sulle modalità di costruzione delle tangenti a una circonferenza da un 

punto esterno, questione nient’affatto banale. 

Si è concluso che è sufficiente individuare il punto medio M di AE, quindi tracciare la 

circonferenza di centro M e raggio AM, e determinare T, ulteriore intersezione di tale 

circonferenza con quella inscritta nel triangolo: T è il punto di tangenza della circonfe-

renza inscritta con il lato AC (vedi figura 6). 

 

Figura 6. 
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4.4 IV CASO: DATI A, B E IL CIRCOCENTRO D10 

«Se D giace sull’asse, da AB si traccia la circonferenza di centro D passante per A e per B, cioè la circonfe-
renza circoscritta. Il vertice C si trova su un punto qualsiasi della circonferenza». 

 
Figura 7 

5. «DISCUSSIONE» 

La seconda parte consiste nel dare risposta ai seguenti quesiti:  

Quanti sono i possibili punti C che risolvono il problema prima proposto (si tratta di un unico punto op-
pure ci sono più possibilità)? 
È possibile che non esista il terzo vertice del triangolo in alcuni casi? 

5.1 I CASO: DATI A, B E IL BARICENTRO D 

«Se D giace sul segmento AB o sui suoi prolungamenti il punto C non può esistere». 

Questa è l’osservazione dei ragazzi; escluso questo caso (in cui il triangolo degenera 

in un segmento, il cui baricentro in effetti è il punto medio), per gli studenti la solu-

zione (cioè la posizione di C) è unica. 

                                                
10 Circocentro: punto d’intersezione degli assi dei lati del triangolo. Proprietà del circocentro: il circocentro è il punto 
equidistante dai vertici del triangolo. 
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5.2 II CASO: DATI A, B E L’ORTOCENTRO D 

«Se l’ortocentro coincide con uno dei due estremi del segmento AB il vertice C può essere un qualsiasi 
punto della retta perpendicolare ad AB passante per l’ortocentro; se, invece, l’ortocentro giace su un pun-
to qualsiasi della retta passante per A e B, esclusi A e B, il punto C non esiste». 

È apprezzabile che i ragazzi abbiano individuato due situazioni particolari in cui il pro-

blema è di fatto indeterminato (nel senso che ammette infinite soluzioni): non tutti ci 

sono riusciti. Inoltre, hanno indicato situazioni in cui il problema è impossibile (cioè 

non ammette soluzioni), ma nessuno nella classe si è soffermato sul caso in cui il punto 

D si trova sulle perpendicolari per A e B, ulteriori posizioni in cui non ci sono soluzioni. 

Questo problema, quindi, può essere determinato (ovvero con un numero finito di solu-

zioni), indeterminato o impossibile, a seconda delle diverse posizioni del punto D. 

Nell’esempio in figura 8 sono riportate due posizioni dell’ortocentro (D e D1) in cui la solu-

zione è unica. In figura 9 si riporta un esempio in cui l’ortocentro D coincide con A, C è 

un punto qualsiasi della retta per A perpendicolare ad AB, e di conseguenza il proble-

ma è indeterminato.  

 
Figura 8 
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Figura 9 

5.3 III CASO: DATI A, B E L’INCENTRO D 

«Se E giace su AB o sui suoi prolungamenti oppure se BÂE+ABE≥90°, C non si può costruire, in 
quest’ultimo caso perché la somma degli angoli interni sarebbe superiore a 180°.» 

Sicuramente questa osservazione dei ragazzi è frutto di un uso attento del software. 

Infatti, durante l’ora di laboratorio non stati dati loro suggerimenti, né ulteriori 

elementi. I ragazzi hanno provato a variare la posizione di E, notando che il triangolo 

non si formava se E era “troppo lontano” da AB (osservazione che hanno fatto altri 

studenti senza però approfondire). 

La questione è legata al fatto che deve essere verificata la condizione     

! 

C ˆ A B + A ˆ B C < 180 !

altrimenti non si forma un triangolo comprendente E al suo interno, ed elaborando 

questa relazione si giunge alla condizione posta da Tommaso, Riccardo e Federico. 

Questa condizione poteva essere ulteriormente approfondita individuando geometri-

camente il luogo in cui sul piano poteva situarsi il punto E, e, come riportato, E si deve 

trovare all’interno del cerchio di diametro AB. A questo risultato si è giunti in seguito 
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in classe nella fase di approfondimento, dando di fatto un’interpretazione geometrica 

alle relazioni che essi avevano trovato:    

  

    

! 

B ˆ A E + A ˆ B E < 90 !       

! 

B1
ˆ A 1E1 + A1

ˆ B 1E1 = 90 !       

! 

B2
ˆ A 2E2 + A2

ˆ B 2E2 > 90 !  

 

 
Figura 10. 

Come si osserva, se E è interno al cerchio, il triangolo “si chiude”, se si trova sulla 

circonferenza i lati sono paralleli (perché gli angoli coniugati interni formati con 

una trasversale sono supplementari), e se E è esterno al cerchio, E non può essere 

un incentro, in effetti è un excentro11. 

5.4 IV CASO: DATI A, B E IL CIRCOCENTRO D 

«Se D non giace sull’asse di AB, il punto C non si può costruire poiché D non è il circocentro.» 

Da notare che questo problema può essere indeterminato o impossibile, ma non con 

una sola soluzione. 

                                                
11 Excentro: è il punto di intersezione della bisettrice di un angolo interno e dei due angoli esterni adiacenti al lato 
opposto. 
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6. «APPLICAZIONE» 

Come si osserva nell’attività svolta, sono state utilizzate anche in maniera creativa 

le definizioni, le proprietà studiate relative ai luoghi geometrici e altre proprietà. 

Ad esempio, la costruzione delle tangenti che è stata oggetto di riflessione in classe, 

parte da diversi presupposti teorici:  

- i triangoli rettangoli sono quelli inscrivibili in una semicirconferenza; 

- il raggio passante per il punto di tangenza è perpendicolare alla tangente; 

- i segmenti di tangenza condotti da uno stesso punto a una circonferenza sono 

congruenti; 

- i segmenti di tangenza e i raggi formano un particolare deltoide costituito da 

due triangoli rettangoli congruenti aventi la stessa ipotenusa, quindi inscri-

vibile in una circonferenza che ha il centro nel punto medio dell’ipotenusa 

comune; tracciando quindi la circonferenza di diametro AE, le intersezioni 

fra le due circonferenze individuano i punti di tangenza, proprio perché si 

formano due triangoli rettangoli congruenti (vedi figura 6).  

La discussione, inoltre, come si è visto, ha tenuto conto di altre proprietà geometri-

che (la somma degli angoli interni di un triangolo è 180°) e ha fornito lo spunto per 

ulteriori approfondimenti: 

- i punti notevoli di un triangolo (non degenere) non possono appartenere alla 

retta su cui giace un lato, tranne nel caso dell’ortocentro e del circocentro; 

- le disuguaglianze qui espresse possono essere rappresentate dai punti interni 

a un cerchio. 

I ragazzi sono arrivati a quest’ultima conclusione ragionando sul fatto che 

    

! 

B ˆ A E + A ˆ B E = 90 !. Se il punto E è sulla semicirconferenza di diametro AB (dovendo 

essere     

! 

A ˆ E B = 90 ! ),  quindi, se     

! 

B ˆ A E + A ˆ B E < 90 !, E deve essere interno al cerchio (vedi 

figura 11). 
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Figura 11. 

7. POSSIBILI SVILUPPI 

La risoluzione del problema qui presentato si può ulteriormente approfondire, 

ad esempio: 

- prendendo in considerazione gli excentri oppure il centro della “circonferen-

za dei nove punti”12; 

- riflettendo sulle possibili posizioni dei luoghi geometrici nel caso di triangoli 

acutangoli, ottusangoli, rettangoli; 

- esaminando con più attenzione le situazioni indeterminate, e ponendo in 

questi casi ulteriori condizioni al problema, per esempio che si formino 

triangoli isosceli o rettangoli. 

Naturalmente questi sono soltanto dei suggerimenti e sicuramente ci si può orien-

tare anche in altre direzioni. 

                                                
12 Circonferenza dei nove punti: circonferenza passante per i punti medi dei lati di un triangolo, per i piedi delle al-
tezze, per i punti medi dei segmenti che congiungono ciascun vertice con l’ortocentro. 
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8. VERIFICA FINALE 

A conclusione di questa attività ho proposto nel compito in classe un approfondi-

mento di quanto fatto, a cui solo Federico ha saputo rispondere in modo completa-

mente esaustivo. 

Il problema proposto era il seguente (vedi figura 13):  

Realizza e descrivi la costruzione geometrica necessaria per individuare i vertici B e C del triangolo ABC, 
essendo dati il vertice A, l’ortocentro H e il circocentro O come da figura assegnata.  

Ecco quanto proposto da Federico: 

«Costruisco AH, dal punto medio M di HO costruisco la circonferenza dei 9 punti, passante per la sua pro-
prietà per il punto medio M1 di AH, l’altro punto per cui la circonferenza passa si trova nel prolungamen-
to di AH ed è il piede dell’altezza ⇒ traccio la perpendicolare ad AH passante per questo punto. Traccio 
ora la circonferenza circoscritta di centro O e raggio OA, i punti in cui questa circonferenza interseca la 
perpendicolare ad AH sono i vertici B e C». 

 
Figura 12. 
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Federico, per individuare il triangolo, utilizza la circonferenza dei nove punti e almeno 

tre sue proprietà (ha il centro nel punto medio del segmento che congiunge ortocentro 

e circocentro, passa per i piedi delle altezze e per i punti medi dei segmenti che con-

giungono l’ortocentro con ciascun vertice), riuscendo in questo modo a mettere in re-

lazione tutti gli elementi a disposizione. Veramente notevole! 

9. CONCLUSIONI 

In sostanza ciò che propongo, è integrare la geometria che si fa, a cui, a mio parere, 

non si deve rinunciare, con la geometria delle costruzioni geometriche attraverso 

un amalgama che si deve dosare con attenzione, perché il tempo manca. Una geo-

metria delle costruzioni, però, che si interroga su come realizzare determinate figu-

re partendo da pochi elementi, situazioni problematiche articolate che a differenza 

dei problemi tradizionali sono poco strutturate e offrono diversi livelli di approfon-

dimento e lettura e, spesso, aprono questioni importanti, prevedendo l’applicazione 

di diverse conoscenze e una discussione significativa delle situazioni limite, con va-

rie possibilità di soluzione: nessuna, una…, infinite.  

Problemi questi che, soprattutto per il fatto di presentarsi in modo semplice, di 

trarre spunto da un’attività laboratoriale che ha le caratteristiche di un gioco, di 

prevedere l’applicazione di conoscenze puntuali e approfondite in campo geome-

trico, di favorire una discussione anche in classe su tutte le possibilità implicite nel 

problema, riescono meglio di altri a disinnescare quelle dinamiche emotive descrit-

te precedentemente, favorendo una penetrazione nella geometria e un processo di 

maturazione di tipo relazionale delle conoscenze. 

Svolgendo questa attività ho potuto verificare che tutti hanno avuto voglia di ci-

mentarsi con il problema, non ci sono stati coloro che a priori hanno detto che non 

ne erano capaci, e, nel risolverlo, si sono posti delle domande, mostrandosi attivi; 

hanno dato tutti risposte sensate, magari mal formulate o incomplete.  

Gli allievi hanno partecipato con attenzione alla restituzione in classe di quanto 

svolto a casa. Parlo volutamente di restituzione e non di correzione, infatti questi 
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problemi non si correggono, ma si condividono; inoltre, dopo un’attività di questo 

genere, non succede ciò che si verifica solitamente dopo la correzione di un pro-

blema algebrico in classe, ovvero che alcuni ragazzi pensino che da soli non ci sareb-

bero mai arrivati, rinforzando ogni volta il loro senso di inadeguatezza nei confronti 

della matematica.  

In fondo il desiderio di ogni insegnante è valorizzare, cioè dare valore e consistenza a 

ciò che i nostri studenti sanno, che non è poco. 
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