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t ' i n s e g n a m e n f o d e I le frazioni 1 

di Emma Cestelnuovo 
Rom« 

Come ogni ramo delia matematica cosi anche 1'arit-
m ética ha una sua storia: una storía propriamente 
detta relativa alia seoperta o alia chiarificazione di 
uii dato concetto numérico, o una storia delt'inaerirsi 
e dei divulgarei del concetto stesso nella vita. Indub-
biamente le due storie sono legate fra loro, ma i 
passaggi dall'una all'altra sono sempre molto lenti. 

Ora, 1* at te ggi amento intellettuale dei fanciullo è 
spesso d o vu to a un'azione eriditaria consíderata nel 
senso piü largo; ma, evidentemente, non t! il lavoro 
fatto da un matemático su questo o quell'argomento 
ehe lascia una traccia nella mentalità infantile, bensi 
10 sviluppo e 1'uso di una determinata nozione nella 
vita pratica. 

Questo lento processo di assimilazione esercita una 
profonda influenza sul la disposizione del bambino ad 
a p pre n d ere. 

Ci proponiamo qui di analizzare le diffieoltà ehe 
incontra 1'allievo neilo studio delle frazioni e di 
discutere un piano per un primo insegnamento di 
questo concetto, collegandolo all'uso e alia pratica 
ehe del concetto stesso si tece nella storia dell'umanita. 

L'insegnamenlo altuale delle frazioni 

Nelle popolazioni civili lo studio sistemático, da 
un punto di vista pratico, dei calcolo frazionario 
viene impartito a ragazzi dagli 11 ai 11 anni. 

Occorre notare ehe ad 11 anni il bambino ha acqui-
sito nel campo concreto il concetto di talune fra-
zioni, in particolare delle unità frazionarie ; receuti 
esperienze fatte a Ginevra all'Institut líousseau aotto 
la guida di Jean Piaget provano ehe è propria nel 
periodo dagli 8 agli 11 anni che il bambino afferra e 
comprende —naturalmente per gradi — il concetto di 
frazione. Quando noi iniziamo lo studio sistematieo 
dolle frazioni il ragazzo ne lia dunque già aequisito 
11 concetto. 

Dopo uno o due anni di questo studio, dopo infiníti 

esercizí su espressioni frazionarie, si verifica un fatto 
assai strano:il ragazzo iü caricato di andare ad ac-

3 
quistare —• di litro di latte è un po incerto se gh bas-

8 

terá portare una bottiglia vuota da litro. II 

nostro giovanetto, per scusare le proprio ineertezze, 
afferma che gli studi fatti avevano car at tare teorico 
e ehe eosl si dice a Scuola — il corso di Aritmética 
serve per aiutare a ragionare proprio come queilo di 
latino. Quanto al suo professore, conscio evidente-
mente dei risultato negativo dei proprio insegnamento, 
preferi see sorvolare sui problem! pratici ed insístere 
sempre più su quelle espressioni frazionarie che, di 
anno in anno, crescendo in lunghezza e in altezza 
tendono eon la loro estensione ad invadere 1'intera 
lavagna. 

Nè l'allievo ne il maestro hanno osservato che sul 
libro di testo è scritto «Arimetica pratica». Minima 
è evidentemente la colpa dell'allievo, grande quella 
del maestro, ma grandíssima quella dell' autore del 
libro. 

Neila inaggior parte doi testi la frazione viene in-
trodotta prima come operatore e poi come numero ; ma 
non sono due definizioni, anche se si succedono op-
portun amente, ehe possono ehiarire il concetto. II pe-
riodo ehe è passato storicamente fra la nozione con-
creta e quella astratta non puô ridursi aile poche 
rigbe che intercorrono fra una defînidone e Valtra. 
Hisogna tener presente che è sono dopo secoli di la-

m 
voro che il símbolo — fu spogliato dei suo signifi-

n 
cato concreto e fu considerato come un numero. 

Inoltre, le operazioni diaddizione c sottrazione sono 
state create per necessita pratieho, cioè sono nate 
storieamente in modo concreto, mentre a Scuola il 

( • ) Ricovulo noll ' Ott obre 1M1. 
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ealcolo frazíoiiarío viene svoito considerando la fra-
zione eome numero. Giustamente osserva R. Courant 
(i) elie per ridurre immediati i calcoli sull' addizione 
e sottrazione si poteva stabilire per esempio che : 

J_ _ A 
2 r 2 4 ' 

ma ò la rappresentazione concreta che ei impedisce 
di fissare per il ealcolo numérico norme arbitrarie 
come Ia precedente. 

Se l'attenzione dell'allievo non è cos tan temente rí-
chiainata aU'interpretarione concreta è inevitabile 
che egli cadrà in errori di questo genere. 

• 

Un corso cíclico per le [rszioni 

Nellinsegnamento non si deve trascurare uessurio 
dei vari aspetti dei conceito di frazione anche se si 
ha ['impressione di perder tempo. Io sarei dei parere 
di «frazionarli» nei primi tre anni delia Scuola secon-
daria: nel 1.° la frazione dovrebhe introdursi da un 
punto di vista concreto come operatore; nel 2." come 
numero; nel 3.° come rapporta. 

Qui mi propongo di discutere solo Cinsegnamento dei 
primo anuo di questo corso cíclico. 

Quest'insegnamento potrà essere iniziato anche su-
bito, senza aver bisogno di svolgere alcutia teoria 
preliminare sul massimo comun dívisore e minimo 
eoinune múltiplo. Si eviterà cosi il pericolo di dif-
fondersi troppo in questo studio astratto nel primo 
anno, quando l'allievo non può intendere ancora 1'in-
teresse di una teoria generale. 

li conceito di frszione nel piano concreto 

Mi pare che le difficoltà che s'îneontrano nel con-
ceito di frazione. sul piano concreto debbano attri-
buirsi a due fattori : 

m I) la frazione — porta a tïissare l'attenzione su n 
tre punti contemporaneamente: 

1) la parte — 

2) la somma delle m parti 
3} l'intero. 

Questa contemporaneità di pensiero, obbligando a 
una sintesi, determina un notevole sforzo d'astrazione ; 
è una difficoltà di ordine visivo. 

m , II) La frazione -— ha, pur Iimitandosi sempre al 

campo concreto, due significati: 
1) l'atto operativo: dividere Tintero in » parti 

e prend erne m,* 
2) il risultato deU'operazione: la parte di 

m 
valore — • n 

Questo dúplice aspetto porta a una difficoltà di 
ordine psicologico. 

Analist delia prima difficoltà. Quests ports ad 
evitare le frazione. 

A me pare che in questo punto la mentalità in-
fantile riproduca, fin nei particolari, quella degli 
antichi. 

Troviamo infatti che il pensiero dominante degli 
Egiziani e dei caleolatori Greci nel campo delle fra-
zioui k quello di spezzare una frazione in somma di 
unità frazionarie : 

m 1 1 
+ X + n a b 

1 
+ - > 

P 

(') R. [Comuxv and 11. llOBUINS Í What < th lut..' ; * . 
— Oxford Cnivarsity l'ri.sB p rjlG"—; ; . il. ! r i ; I.I l Italiana : 
Casa editrifie Kiuaudl. 

Abitiiata a lavorare sugli interi, en titã visibiH, la 
mente dei primitivi rifugge dalla considerazione di 
tre concetti contemporanei, cioè dal concetto generale 
m . — , e si limita alia considerazione dl unità frazionarie. 
n 
L'unita frazionaria porta a fissare l'attenzione solo 
su due punti simultaneamente: la parte e i'intero. 
Spezzare la frazione significa lavorare su entità vi-
sibili, percettive. 

Per evitare dunque le frazioni gli antichi ricorsero 
alie unità frazionarie. 

Lo stesso avviene nei nostri bambini: per prendere 
3 

— di una tavoletta di cioccolata il bambino ne prende 
4 
prima — e poi —- di quello che rimane; opera 

qujndi, come gli antichi, lo spezzamento : 

3 1 1 
4 ~2 '' T ' 

Un altro modo di evitare le frazioni ò quello di 
creare nuove unitàdi mi sura: è quanto è stato f'atto dai 
Habilonesi e piü tardi dai Romani, che arrivarono a 
enormi complicazioni nel loro sistema ili unità di 

m 
rnisura pur di evitare il simbolo — . 

n . 
An che il bambino rieorre a questo método: se il 

bastone che ha preso per misurare la distanza fra due 
oggetti è contenuto per esempio piit di 4 volte e nieno 
di 5, egli dice che anon c buono» e preferisce pren-
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derne an altro piü piccolo o piü grande, ma tale che 
sia contenuto un numero intero dí volto. Egli cambia 
dunque unità di misura. 

Quanto alie unità frazionarie, bencliê fio dali a piú 
remota antichítà ne compaiano di assai complesse, 
come nel Papyrus Rbind: 

2 1 1 1 1 
29 " 24 + 58 " " 174 + 232 ' -

nella vita pratica egiziana sono state introdotte gra-
dual mente. 

Ce lo prova il fatto che gli Egiziani per prendere un 
sottomultiplo di un numero procedevano tin che pos-
sibile con successive divisioni per 2, cioè si valevano 
delle unità frazionarie: 

1 1 1 1 1 1 
T ' T ' ~ 8 ' l G ' 3 2 , 0 4 ' " ' 

Queste t'urono anzi assunte come sottomultipli 
dell'unita di capacita, Thekat. (*) 

Sucessivamente si utilizzarono molto spesso anehe 
Ie unità : 

1 1 1 1 
ÍÕ'"3 , _6 ' Í 2 ' 

Nei bambini 1,analogia eon la mentalità antica si 
ritrova nella suceessiva, graduale assimilazione del 
eonectto di unità frazionaria. Si osserva infatti che al 

bambino l'unita — riesce molto piü semptice delle 

altre: (''). La differenza di difficoltà fra 
3 5 10 

1/2 e 1/3 ad esempio mi sembra debba attribuirsi a 

questo: — traduce l'operazione di un movimento 

semplice (la piegatura di una strisciolitia di carta, 
per esempio, in modo che i due estremi coinci-

dano), mentre — traduce utfoperazione complessa 

{la trisezione). 
E' chiaro che da un punto di vista pereettivo si 

coglie subito la prima operazione, perche se ne vede 
1'immediata esecuzione, mentre «vedere» la seconds è 
piü difficile perche non è chiaro il modo di eseguirla. 

1 , , 1 1 
Trovato — , non c'è difficoltà ad avere — , —-, • • • • 

I K ] a I (• - o s s a: 11 a n o t • n '.'] i o . l i sottoinuttlpli r 1 ia a sa 10 ín 
uso «l puó li;r- fino ai giornl [Jo.trl, fí•i> ali' mlruii..'.! ::](• dol 
slstsma docíraalo. 

(", Aaoín bu , i t : graduais difficoltà rlscuntrata dal bÉID 
hino Inttirttf&antl esperiouy.o sono slate fttttu a l l t D st 11 u 1 Housseau 
pl Ginevra. 

Qiustamente osserva J. PIAGET (') che queste succes-
sive divisioni in due esercitano sul bambino una vera 
seduzione. Ma direi che questo sia íin caso particolare 
dí un fatto piü generale : è il ripetersi di un'opera-
zione che esereita un'attrazione sul bambino; qui poi 
oltre al ripetersi di questo atto operativo si ha come 
risultato un graduale rimpiccoliniento e quindi vienc 
eccitata la fantasia infantile. 

Nella storia deiraritmetica pratica egiziana si ri-
trova oltre alTuso deile unità frazionarie quello molto 

2 
frequente delia frazione —-• Si è voluto attribuire 

a questa frazione un carattere mítico, come aveva nel 
campo delia geometria il triangolo di lati 3,4,5. Ma 
anelie il mito vuole le sue ragioni. Mi sembra che sia 

2 
presumi bile che l'uso delia frazione — si riallacci 

alllinportanza che aveva questa frazione nella gamma 
cinese, la piú antica a cui si possa risalire (2). Pur 
non prevcdendo la funzione teórica che avrebbe avuto 
questa frazione nella gamma greca, se ne era intuita 
1'importanza, tanto che veniva considerata come una 
iiuova unità di misura. 

E chiaro che nella mente infantile non può riscon-
2 trarsi una particolare facilità per la frazione — j 

essa in fondo ha avuto un predomínio solo per un 
período determinato di secolí e questo predomínio noti 
era dovuto a una convenienza pratica. 

Analisi delis seconda difficoltà. Questa porte a 
consíderare le frazíoní come degli inferi. 

CJuesta difficoltà deriva, come abbiamo detto. dai 
m 

due diverst signiíicati che ha la frazione — , pur 
n 

considerata sempre nel campo concreto: 1'atto opera-
tivo e il risultato, la parte ottenuta. 

II fatto che gli antiehi divideVano una frazione in 
unità frazionarie — enti visibili — ei prova anche 
che essi fermavano !'attenzione sul risultato, non 
sulVazione che conduee al risultato. Dai papiri egi-
ziaoi risulta che la pratica neiraddiztonare le unità 
1 1 1 , , ., , . 
— — ,— era tale che noti si sentiva il bisogno dl 
2 ' 3 4 

ridurle esplicitamente alio stesso denominatore. Essi 
«vedevano» dunque queste frasioni; ne percepivano 
il valore. 

T1) J. P IAÜET : La çdomâtrlo apontando do l'enfaut. pg, 1 - 1 
Paris, I' Uaivorsltalrva do Fraude. 

(') A. ItKY : I,a science orieníúlc aivnl !r.i (trees, pg. 1O. 
Paris. Albin Michel. 
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Come negli anti chi i) conceito di operatore è nas-
costo dal risultato cosi awiene ne) bambino. Se gli 

• 3 
diciamo di pretidere i — di una torta gia divisa in 

4 
4 fette, egli prendera 3 fette e non ricorderà piu il 
valore di una fetta rispetto aü'intero. Egli ò condotto 
dunque ad agire corne sugli interi. La sua mente si 
fisssa sul risultato; egli non pensa a come é stato 
ottenuto e non lo mette in reiazione col totale. 

Abbiamo detto cbe gli antielii riuscivano a «vedere» 
solo le unità frazionarie. L'intuizione di noi adultj 
— aiutata dall'azione ereditaria — si spinge un pò piu 
in là: oltre alie unità frazionarie infatti noi riusciamo a 
cogliere il valore di frazioni a termini píccoli, per 

3 
eseinpio Ia trazione — . Se invece la frazione lia 

4 
. . . 147 

termini grandi, per esempio ——, la nostra inente 
3o J 

non riesce a perccpirne la grandezza e deve ricorrere 
all'atto operativo. Dunque, quamlo manca il sussidio 
visivo, si ritorna necessariamente all'operatore. 
Occorre risalire alie origini, alia costruzione. 

In un primo inscgnamento delle frazioni dovreino 
perciò insistere inolto sull'atto operativo. 

Un piano per l'inseg na mento delle frazioni nel 
1." corso, 

Da quanto abbiamo visto mi sernbra e!ie si possa 
asserire cbe il concetto di frazione non sorge natural-
mente nel bambino come non 6 sorto iu modo spon-
taneo negli antichi; e Ia cosa è avvalorata dal fatto 
che le società inferiori attuali non ne fanno uso. 
1 secoli di lavoro pratico in questo campo sono ancora 
troppo pocbi perche se ne possa riscntire una certa 
azione ereditaria. 

II bambino cerca di evitare la frazione propriamente 
dctta e se è obbligato a questi calcoli s'industria ad 
attuarli come se operasse su dogli interi. 

A noi insegnanti si pone perciò un problema 
didattico diverso da quello che si presenta nell'iiitro-
duzione dei numeri interi nelle scuole elementari; il 
problema è il seguente : 

Far sentiro la couvenienza dei calcolo frazionario e 
quindi fermarsi a lungo sul piano concreto; quando 
poi 1'analogia coi numeri interi portasse a soffocare 
il concetto di frazione, richiamare la mente dei bam-
bino alia nozione primitiva. 

Un'espressione conveniente per meltere in evi-
denze il valore relativo delia frazione, 

3 
Ritorniamo aU'esompio fatto prima sui — delia 

torta. II bambino prende tre fette senza preoccuparsi 

delia quarta. Solo se lo I'aremo riflettere su quello che 
rimane egli collegherà il numero delle parti che ha 
preso con 1'intero, cioè avrà Ia concezione delia fra-

3 
zione — f1) . 

4 
E qui il punto delicato, é qui dove il concetto di 

frazione si stacca veramente da quello di numero 
intero. È su questa relativftà di valore che dohhiamo 
insistere nel primo avvieinarsi al concetto di frazione: 
è il valore relativo che interessa, non I'assoluto, 

Io credo che la poca cliiarezza che lianno i ragazzi 
nel concetto di frazione sia dovuta in parte all'espres-
sione che usiamo; quando per esempio si dice: ire 
quarti, la mente considera i quarti come fossero 
oggett i ; come dire: tre seggiole, tie ease, ecc. o 
opera su questi come sugli interi, cioè fissa 1'atten-
zione sul fatto che sono tre. Mi sembra che un'espres-
sione capace di far riflettere sul valore relativo delia 
frazione potrebbo essere la seguente (dei resto usata 
per frazioni a termini grandi) : 3 eu 4, dove alia 
preposi zione «su» venga dato il significai o originário. 
3 su 4 significa infatti: 3 parti delle 4 parti, 3 parti 
inrece di 4 parti, 3 possibilità su 4, 

Quest'cspressione doveva essere comunemonte usata 
dagli Egizíani ogni volta che si trovavatio davanti a 
una frazione di numeratorc 2 e denomina tore dispari; 
sappiamo che essi cercavano di disgregarla in somma 
di unità frazionarie per darle un senso. Ma finehè era 
scritta come frazione, per esempio (con iiotazione 

2 
moderna) — , non la chiamavano adue tredicesimiu, 

ma d ice van o : «esprimi 2 entro 13, cioè vedidi quante 
parti si compone 2 rispetto a 13». 

L, RonuT in un interessante artieolo sul Didletin de 
la Société Mathématique de France (t. VI, 1877-78) 
mette bene in evidenza il valore di quest'espressione 
cho fu poi ri presa e adoperata dagli Arabi e dagli 
Ebrei. 

La frazione. Le operazioni sulle frazioni. 
Addizione e sotlrazione, 

In un primo tempo converrà valersi di carta qua-
drettata, dove il lato dei quadretto sara considerato 
come qualcosa d'indivisibile. Si comincerà col far 
eostruire le unità frazionarie: 

1 í 1 
(1) "2"'T'¥'"" 
1 

— significa la meta dell'intero; prenderemo dunque 

([) V 1.(11 Z'oaaervazloiia unaloga falia da I . JoiíAKKor In vLe 
raimttjnrtimc/tl . de 1'adulcncenti* |'K - ST. Ne uch fitei, 
1 >i>! ilc ti;11.x •) 1 N i s I ; : o dt H. (1. WlltAT iu - : ':< psychology 
and teaching of ArithmclLc.., '1 i', Unston, 11m."itn and Company--
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per intero un segmento divisibile in due : di 2 qua-
dretti í1), o di 4 , 6 , - " , insomma di un numero pari 

di quadretti. — significa anche 1 su2, una parte in-
vece di due parti. S'insis terá su questo valore relativo 
per cui non ba importanza la grandezza deU'intero da 

1 1 
cui si parte. Cosi si procedera per — , — , . 

4 ' 8 

Si noti che eome inteiro si potrebbe prendere una 
grandezza qualunque; il segmento & conveniente 
perche fácil monte rappresentabile, perccpihile. Questo 
intero costituisee un appoggio visivo, una «base«. 

Par tendo da un determinato segmento, per esempio 
di 16 quadretti, ÍI ragazzo osserverà facilmente che : 

1) ogni frazione (1) lia valore doppio delia sueces-
s iva : 

2) 

B Arrivera cosi alia proprietà fondamentale delle 
frazioni. Si aecorgerà che per ridurre ai «minimi ter-

. . . . . 8 
mini» la frazione —— senza dover eseguire succes-
sive divisioni si può dividere subito i due termini per 
il loro massimo comum dioisore ; il concetto di massimo 
comun divisore entra cosi nerinsegnamento in modo 
naturale. 

. . 1 1 1 
Si passera poi alie nnita frazionane — , — , — t••»>/ 

3 5 6 

Come si confronterà — e — ? Bisognerà prendere 

un segmento divisibile in due parti e in tre parti; 
eioè composto di 6 quadretti, o di 12, o d Í 1 8 , - - -

licco che si vede la convenienza pratica d'iutro-
durre il minimo comune múltiplo. 

Si arrivera presto alia frazione come somma di tniità 
frazionarie ; si costruirà insomma la frazione come un 
niodo breve di espressione. 

Esempio : sia da eseguire 1'addizione: 
1 1 — di un dato segmento + — dello stesso segmento. 

Per esprimere graficamente — dovremo prendere 

un segmento formato da un numero pari di quadretti; 

per esprimere — un segmento uguale al precedente 
4 

e divisibile in quatro parti uguali. Converrà see-

r u i 

gliere un segmento di 4 quadretti fvedi disegno). 
Opero 1'addizione come se si tratasse di interir 
ottengo 3 quadretti. E qui il punto delicato; ottengo 
3 quadretti, é vero; ma, ehe cosa rappresentano 
questi quadretti ris-
petto ai segmento di 
partenza? Oaserviamo: 
ho avuto 3 quadretti 
invece di 4 quadretti, 
3 parti su 4 , 3 su 4 ; 
lo scrivo brevemente 

3 
cosi : — . 

4 
Si entra in tal modo net concetto di frazione. 
In modo análogo si otterrà la differenza di due 

frazioni. 
E cliiaro che con questo procedimento il ragazzo 

si abituerà ben presto a calcolare espressioni dei 
tipo : 

5 3 2 1 
2 ~ T ~*"4 ~ ~ ~2 ' 

Alcune volte si arriverà a frazioni in cui il numo-
ratore supera il denominatore (frazioni impropriety* 
Esse assumerauno significato decomponendole in 
un numero intero c in una frazione propriamente 
detta. Si pensi che la frazione imprópria riesce gene-
ralmente difficile perche poco naturale, dato che si 
parte da un problema, spesso irrealizzahile, di questo 

- 7 

tipo: prendere i — di un oggetto. 
y p 

La fraeione imprópria assume invece significato, 
anche nel campo concreto, se viene ad essere cos-
truita come somma di frazioni. 

Conviene anche teuer presente clic le frazioni 
improprie furono introdotte solo in via teórica nel 
1700. 

Le frazioni su cui il ragazzo lavorerà saranno sem-
pre a termini pieeoli, La frazione a termini graudi 
teoricamente non ehiarisce certo il concetto e da un 
punto di vista pratico si può dire che non esísta. 
Bastcrebhe per esempio confrontare le statistiche, 
dovute soprattutto agli americani e agli inglesi {') 
relative alle frazioni che intervengono nella vita 
pratica. 

Potra accadere che, pur limitandosi sempre a cal-
coli su frazioni a termini pieeoli, si debba prendere 

( ' ) Par Ijrevltn dlrauio quadr&tto Invoco cht, lato dl uu qua -
droito. 

( : ) V t-. 11 por aüDmplo : 11. G - t V i i m r : Thjstichology and 
leaching of A'''Ifit'i.*, Jle&lb and C o m p n u y , Bos ton , I ' l l " 

P. B . B A I I A K I I : m Teaching the Ettentiah Qf Arithmetic*, Uni -
versity or l . o u d o n Press , l . o n d o o , 1 'J ? 8. 

The Seuitiirh Council for Research in Education: iStudies In 
Arithmetics , v o l . I*, University o f I ,o j idu . I Prass, LoadOQ, 1999 
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come «base» un segmento non contenuto nel foglio, 
È allora che il ragazzo si accorgerà ehe la rappre-
sentazione grafica può essere anche mentale, purchè 
egli mantenga — e questo i: importante — la perce-
zione dei segmento. 

Questo momento dei calcolo frazionario equivale a 
quello che è segnato nel campo dei numeri intéri dal 
distacco dei numero dalla sua rappresentazione gra-
fica. Tale distacco non è mai totale: la percezione 
visiva e sostituita da una percezione mentale : si 
«vede» il numero. 

Moltiplicazione e divisione 

Di ciftm o subito che ei sem br a molto discutibile se 
sia opportuno introdurre queste opcrazioni in un 
primo insegnamento delle frazioni ; nel caso afferma-
tivo è bene porre ogni attenzione su questo studio 
che è molto delicato. 

Moltiplicazione 

Dato che ci limitiamo alie frazioni di grandezza, 
terremo presente che i fattori e il risultato di una 
moltiplicazione dovranno poter essere interpretati nel 
campo concreto. 

Ora, mentre nel campo dei numeri interi la molti-
plicazione si può interpretare come un'addizione 
abbreviata: 

3 . 4 = 4 + 4 + 4 , 

qnesta "interpretazione viene a maneare se si passa 
alie frazioni. 

Ricorriamo allora alia rappresentazione geométrica: 
sappiamo che nel campo degli interi il prodotto 3 • 4 
rapprcsenta l'area di un rettaiigolo di dimensioni 3 
e 4 , espresse in una data unità di misura; questa 
interpretazione può estendersi al caso in cui base e 
altezza dei rettangolo siano frazioni di interi. La 
scrittura : 

2 4 
3~ ' 5~ 

rappresenta 1'operazione che si deve eseguire per 
2 

calcolare l'area di un rettangolo di dimensioni — di 
ô 

4 
un segmento e — di un altro segmento. 

5 
Risulta dalla rappresentazione grafica che il 

rettangolo eho ha per dimensioni i segmenti di partenza 
AB e -4D si coiupone di 15 parti, mentre il rettan-

4 2 
golo di dimensioni AB — AB e j 4 f í = — AÜ 

Abbiamo dunque: 8 parti invece di 15 parti, 8 
8 

su 1 5 , - — . Quindi: 
15 

2 4 8 
"3 ' IT = I s " ' 

Ya osservato che a differenza delle operazioni di 
addizione e sottrazione i due termini della moltipli-

r 
m 

1 

• • • • 

• • • • 

4/5 

ri compone di 8 parti. 

eazione non dobbono necessariamente riferirsi alia 
stessa unità; per esempio nel caso della figura i 
segmenti AB e A D sono disiguali. • 

Dalla regola di moltiplicazione di due fattori si 
si passa facilmente a quella di tre o piú fattori: 
basta infatti eseguire la moltiplicazione a due a due 
per ottenere la regola generale. 

Da un putito di vista didattico 1'interpretazione 
visiva della moltiplicazione, che abbiamo ora dato, 
riesce assai facile perche si può riattaccare al pro-
cedimento seguito alia Scuola eleinentare per intro-
durre la moltiplicazione fra due numeri interi. Col 
disegno, com l'uso dei pallottoliere ecc. si fanno 
tlisporre gli oggettí in modo da formare un rettan-
golo; cosi, per esempio, il risultato della moltiplica-
zione 2 • 3 vieno presentato sotto Ia forma rettan-
golare qui riprodotta : 

tt problema su lia moltiplicazione 

2 4 
S iam o partit! dalla seritttura — • — interpretata 

3 5 
come operazione per trovare l'area di un rettangolo 

. . 2 4 
di dimensioni — e — e abbiamo scoperto la regola 

ò 5 
di moltiplicazione delle frazioni. 

In generale nei libri di testo si dà la regola di 
moltiplicazione delle frazioni senza alcuna giustifi-
cazione. 

Passando quindi alie applicazioni e ai vari tipi di 
problemi si enuncia la regola: «per prendere una 
frazione di un numero o di un'altra frazioni e si deve 
eseguire una moltiplicazionenu. 
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Talvolta, per un desiderio di maggiore efficacia 
didattica, prima d'introdnrre la regola di rnoltiplica-
zione di due frazioni ei parte da un problema dei 

2 4 
se gu ente tipo: prendere i — dei — di una data 

3 5 
grandezza. II ragazzo è condotto a prendere prima 

4 i — delia grandezza, ottenendo cosi una seconda 
5 

2 
grandezza, e poi i —- di qucsfultima. E condotto 

o 
cioè ad operare sucessivamente, 

Allora si cerca di fargli comprendere ehe quanto 
si ottiene in due operazioni successive coincide col 
risultato che si avrebbe operando una sola volta 

2 4 
sulla grandezza di partenza eon la Irazione —• - -— = 

8 
3 5 

= -—- . Kcco come si procede in generale : siccoine 
15 

da un punto di vista grafico risulta : 
2 4 8 

<*> ¥ D E I T " I 5 ' 
dato che : 

8 = 2 . 4 , 1 5 - 3 - 5 , 
si convient che : 

2 4 
(2) 

2 4 
-r» dei 
3 5 3 5 

Ma, a quest' uguagüanza si può arrivare solo se 
si t precedeutemenfe introdotta 1'operazione di mol-
tiplicazione e se si ò provato clie : 

(3) 2 4 8 
3 1 5 

Allora dalla (1) e dalla (3) risulterà la (2). 
È proprio questa mancanza di ordine logico clie il 

bambino avverte inconsciamente. 
Occorre quindi introdurre prima la inoltiplicazione 

di due t'razioni (per eseinpio basandosi sull'appoggio 
visivo del rettangolo) e successivamente interpretare 
come moltiplicatoria I'expressione adei». 

La diffieoltà viene cosi attenuata, non certo elimi-
na ta 

E sempre una convenzione, sia pure giustificata, 
quella per cui si traduce in simbolo di moltiplica-
zione 1'espressione «dei» ; e quindi, come in tutte le 
convenzioni, il bambino avverte un senso di artifi-
ciosità elie lo eostringe a uno sforzo d'astrazione. 

Division e 

Kicorriamo alio stesso esempio numérico trattato 
nella rnoltiplicazione. 

1'artiremo dalla scrittura : 

D ) w 15 3 

e procederomo come nel caso delia rnoltiplicazione: 
la (t) può interpretar si come 1'altezza (o la base) di un 
rettangolo di cm c data 1'area e la base (o 1'altezza). 
Si tratta quindi di costruire un rettangolo la cui area 

8 ' 
sia gli — dell'area di un altro e vedere come 

í 5 
2 

risulta 1'alteiza se la base diventa i — delia base 

primitiva. Indubbiamente la costruzioneè molto com-
plicata. Sarei quindi d'opiriione di trovare la regola 
delia divisione eon questa interpretazione geomé-
trica solo in casi particolari (il divisore è un numero 
intero o un'unita frazionaria), 

È difficile lar dcrivare la regola di divisione da un 
problema eoncreto, e questo è avvalorato dal fatto 
che storieamente tale operazione compare molto tardi 
e da un punto di vista teorico, considerando la fra-
zione come numero. 

Ritengo quindi opportuno d'introdurrre Ia divisione 
come i'operazione inversa delia rnoltiplicazione; si 
troverà empiricamente il quoziente e si verificherà 
poi il risultato, 

II problema suite divisione 

Ancor piu che per la rnoltiplicazione si riscontra 
nel ragazzo una notevole diffieoltà noil'interpretare i 
problemi sulle frazioni che portano a una divisione. 
Anche qui la diffieoltà ò assolutamente giustificata. 

Non invertiamo il problema esposto per la rnolti-
plicazione perche poco visibile, ma ci limitiamo a d 
un esempio numérico e concreto particolarmente sem-
plice: trattiamo un caso in cui il dividendo è un 
numero intero, Sia da risolvere il problema: 

3 

— di litro di latte costano L . 80; quanto costa 

1 l itro? 
La risoluzione è facile se si poggía 1'attenzione su 

uno schema gralico. 

L'intere segmento rappresenta 1 litro; i — equi-

val gono a / j . 80. Dun-

que — dei segmento * • 3 / 4 -
equivale a L , 6 0 : 3 = 
=•= L . 20 , e q u i n d i 
1'intero segmento equivale a L . 20 . 4 =» L . 80 . 

II ragazzo è condotto anche in questo problema a 
spezzare la dificoltà operando due volte sucessiva-
mente. 

Si cerca di fargli comprendere che il problema si 
traduce nella divisione di partizione: 

0 0 : * . 
4 
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Ma, se ei si limita a fraziorii di grandezza, Ja diffi-
coltà che ba il ragazzo è perfeitamente lógica e non 
può essere alloviata dall'analogia col campo degli 
interi. Infatti: il problema eon dati interi: 

3 litri di latte eostano L . '240; quanto costa í litro? 
viene tradotto nella divisione di partizione: 

240 : 8 , 

dove il numero 3 i un numero puro. 
La divisione a cui siamo portati nel problema 

analogo eon dati frazionari è Ia seguente: 

ora, questa divisione non ba senso se si considera la 

(razione — solo nel campo concreto; per noi—finora — 

a Irazione come numero puro non esiste. 

Dunque, finchò ci si limita al campo concreto non 
dobbiamo far tradurre in una divisione un problema 
dei tipo ora esposto; la risoluzione sara eseguita sul 
diano grafico. 

Conclusione 

Non intendiamo di aver dato un método per un 
primo insegnamento delle frazioni; abbiaino solo 
voluto richiamare I'attenzione su un problema didafc-
tico che non deve sfuggire al maestro. 

La nostra esposizione si chiude invitando i colleghi 
a riflettere su alcuni interrogativi: 

1) Dobbiamo tener conto dello svilluppo storico 
nell'insegnamento delle frazioni? 

2) li opportune fare un corso ciclico? 
3) Dobbiamo dare liberta al professore nell'inse-

gnamento delle frazioni? 


