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Introduzione

Vygotskij: zona di sviluppo prossimale Neuroscienze: plasticità di funzione

Scienze che si occupano di potenziamento cerebrale 
+ 

scienze che si occupano di potenziamento didattico educativo

Una sinapsi semplice ci è 
garantita dalla biologia e 
dalla genetica

Una sinapsi evoluta ci è 
garantita dai nostri 
maestri



Introduzione

Non ci sono farmaci che possano garantire il massimo di funzione dei neuroni

SOLO L’ISTRUZIONE PUÒ GARANTIRE LA MASSIMA PLASTICITÀ CEREBRALE

L’Età EVOLUTIVA è l’età di MASSIMO
ottenimento di tutte le funzioni 
basali:
Cognitive, emotive, relazionali…

Mancare in questa finestra evolutiva 
delle strategie didattiche  adatte 
significa non solo ritardare lo sviluppo
ma  DEPOTENZIARLO



PARTE PRIMA:

La motivazione all’apprendimento della 
matematica



PARTE PRIMA/a: MOTIVAZIONE ALL’ APPRENDIMENTO

La motivazione
è ciò che ci spinge ad affrontare o che ci porta ad 

evitare compiti e situazioni



PARTE PRIMA/a: MOTIVAZIONE ALL’ APPRENDIMENTO

Spinte interne Spinte esterne

CONTRAPPOSTE

ad altre che determinano una disaffezione verso la materia e la tendenza ad 
evitarla o ad affrontarla il meno possibile.

Per quanto riguarda l’apprendimento matematico, la motivazione può essere definita:

L’ANSIA PER LA MATEMATICA



PARTE PRIMA/a: TEORIA ENTITARIA O INCREMENTALE (Dweek 2000)

riguarda il modo in cui ognuno di noi interpreta le 
proprie abilità che ha importanti implicazioni per il tipo 

di impegno e la motivazione.

INCREMENTALEENTITARIO

La visione entitaria o incrementale può essere 
un’interpretazione delle proprie o delle altrui abilità, che 
può assumere carattere generale o riguardare solo alcuni 

ambiti



PARTE PRIMA/a: TEORIA ENTITARIA O INCREMENTALE (Dweek 2000)

ENTITARIA

La propria intelligenza in toto o la propria intelligenza in 
matematica è una COMPETENZA CON CUI SI NASCE.



PARTE PRIMA/a: TEORIA ENTITARIA O INCREMENTALE (Dweek 2000)

ENTITARIA

IMPEGNO Volto a DIMOSTRARSI bravi e ad evitare di 
dimostrarsi incapaci

affrontando solo situazioni in cui si è sicuri di riuscire ed evitare quelle in cui c’è 
il rischio di fallire

Ogni risultato può diventare oggetto di GIUDIZIO
(possiedi quell’abilità o non la possiedi)

OBIETTIVO ALLA PRESTAZIONE



PARTE PRIMA/a: TEORIA ENTITARIA O INCREMENTALE (Dweek 2000)

INCREMENTALE

le competenze con cui si nasce possono MODIFICARSI E 
MIGLIORARSI nel tempo per effetto dell’esercizio, della 

maturazione, e dell’esperienza



PARTE PRIMA/a: TEORIA ENTITARIA O INCREMENTALE (Dweek 2000)

INCREMENTALE

IMPEGNO volto non tanto a dimostrare di essere bravi ma 
verso l’obiettivo di IMPARARE E MIGLIORARE. 

Motivazione e slancio positivo nell’affrontare anche compiti nuovi e 
potenzialmente difficili

OBIETTIVO ALLA PADRONANZA



PARTE PRIMA/a: TEORIA ENTITARIA O INCREMENTALE (Dweek 2000)

CHI ADOTTA UNA TEORIA ENTITARIA

Percezione di 
sé come

ABILE

Percezione 
di sé come 
POCO ABILE

Affronta il 
compito perché è 

sostenuto dalla 
MOTIVAZIONE a

Dimostrare la 
propria abilità

Tenderà ad evitare 
il compito per 

paura di un 
giudizio negativo 

su di sé.



PARTE PRIMA/a: TEORIA ENTITARIA O INCREMENTALE (Dweek 2000)

TEORIA INCREMENTALE

Percezione di sé come 
POCO ABILE

NON porta necessariamente all’evitamento del compito perché di base 
c’è la tendenza a credere di poter migliorare in futuro applicandosi con 

impegno.

MENO 
RISCHIOSA



PARTE PRIMA/b: TEORIA ENTITARIA O INCREMENTALE (Dweek 2000)

IMPLICAZIONI PER LA DIDATTICA…
Livello motivazionale interno ed esterno si influenzano

«NON SONO PORTATO 
PER LA MATEMATICA»

(livello motivazionale 
interno, teoria entitaria

tendente all’evitamento del 
compito)

«CHI È PORTATO RIESCE, CHI NON È 
PORTATO NON RIUSCIRÀ MAI A CAPIRE 

LA MATEMATICA»
(livello motivazionale esterno, entitario)

Ritiro dell’impegno anche a fronte di difficoltà minime, 
Poco coinvolgimento,

Rinforzo della motivazione all’evitamento, disaffezione

Situazione più critica!! (Lau e Nie, 2008)



PARTE PRIMA/a: IL DIRITTO ALL’ ERRORE

INVITO A RIFLETTERE….

Come 
consideriamo 
gli errori dei 

nostri alunni?

La matematica 
non è 

un’opinione

Come giudizio di 
(in)competenza

Come naturale 
evenienza del 

processo di 
apprendimento



PARTE PRIMA/a: IL DIRITTO ALL’ ERRORE

Cosa incontra il mio alunno quando tenta di affrontare un compito difficile?

PROMUOVERE i tentativi di padronanza 
GUIDANDO  L’ALUNNO NELLA PROCEDURA CORRETTA

.



PARTE PRIMA/d: MOTIVARSI PER LA MATEMATICA



PARTE PRIMA/d: MOTIVARSI PER LA MATEMATICA

“Il fallimento è l’opportunità di 

ricominciare da capo in maniera 

più intelligente” 

E. Ford



PERTE SECONDA:

Modelli e processi nello sviluppo 
dell’intelligenza numerica 



MODELLI E PROCESSI

MODELLO DEL TRIPLO CODICE (DEHAENE E COHEN,1995)

CODICE ANALOGICO  
quantità

CODICE VERBALE

/TRE/

CODICE VISIVO

Arabico

3



MODELLI E PROCESSI

MODELLO DEL TRIPLO CODICE (DEHAENE E COHEN,1995)

Calcolo 
complesso

Rappresentazione e manipolazione (anche spaziale) di
numeri in formato arabico: il calcolo mentale non
sarebbe effettuato in modo astratto ma richiederebbe
uno spazio mentale visivo nel quale sono manipolati i
numeri.

CODICE VISIVO

Arabico

3



MODELLI E PROCESSI

MODELLO DEL TRIPLO CODICE (DEHAENE E COHEN,1995)

Fatti 
aritmetici 

È un sistema in cui i numeri sono rappresentati in modo
lessicale, fonologico e sintattico. La rappresentazione si
appoggia ai meccanismi linguistici generali sia per quanto
riguarda la produzione che la comprensione.
È implicato nel recupero dei fatti aritmetici come le
tabelline, le moltiplicazioni e le addizioni semplici.

CODICE VERBALE

/TRE/



MODELLI E PROCESSI

MODELLO DEL TRIPLO CODICE (DEHAENE E COHEN,1995)

Fondamentale per i compiti che richiedono il confronto
tra grandezze numeriche, ed è alla base delle capacità di
calcolo approssimato (che risulta essere indipendente dal
calcolo esatto basato sui fatti numerici)

Confronto e 
calcolo 

approssimativo

Rappresenta il cuore delle abilità di calcolo ed è innato

CODICE ANALOGICO  
quantità



Subitizing: span innato di quantità

A poche ore dalla nascita…

1 1 1 1 1 1

3
SPAN INNATO DI QUANTITÀ 

(relazioni di uguaglianza, minoranza e maggioranza)

A POCHI MESI DI VITA



DAL MODELLO AI PROCESSI DI APPRENDIMENTO (POLI S., MOLIN A., LUCANGELI D.)

PROCESSI SEMANTICI PROCESSI  
LESSICALI

PROCESSI PRE-
SINTATTICI E 
SINTATTICI

0-6
anni

6
anni

CONTEGGIO

CALCOLO A 
MENTE E 
SCRITTO



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA

Processi semantici: capacità di comprendere il significato dei numeri attraverso una
rappresentazione mentale di tipo quantitativo.

Processi Lessicali: capacità di attribuire i nomi ai numeri

Counting: capacità di conteggio

Processi sintattici: area che riguarda le relazioni spaziali tra le cifre: la posizione
delle cifre attiva il corretto ordine di grandezza



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA: processi semantici/rappresentazione analogica

Subitizing 

Riconoscimento visivo intuitivo di 

quantità. 

 

• È efficiente solo nel caso di insiemi formati da pochi elementi (3-4 span di
riconoscimento innato Lucangeli, Poli, Molin, 2003)

• È caratterizzato da risposte veloci e accurate.
• È influenzato dalla configurazione visiva degli elementi



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA: processi semantici/rappresentazione analogica

4. Comprenda che gli insiemi non sono sempre composti da oggetti visibili e
toccabili (mille auguri…)

Il subitizing è implicato nelle operazioni di 
CONFRONTO TRA QUANTITÀ

e fa si che il bambino  

1. Comprenda la corrispondenza uno-uno

2. Capisca che un gruppo di oggetti costituisce un insieme di una certa

numerosità (si possono aggiungere e togliere, o combinare elementi con altri
insiemi)

3. Intenda che un set di oggetti possa essere di numerosità > o < o = ad

un altro



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA: processi semantici/rappresentazione analogica

A loro volta queste precondizioni racchiudono principi di

Ragionamento aritmetico
«conservazione» della 

numerosità

«transitività»
Se 3>2 e 2>1 allora 3>1

«principio di astrazione»
Tre elefanti e tre formiche sono 

equivalenti dal punto di vista 
numerico

L’idea di numero è «astratta». E l’idea di «stesso numero» o di «differenti numeri»
Sono astrazioni di astrazioni (Butterworth 2005)



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA: processi semantici/rappresentazione analogica

IN SINTESI…

Come componenti essenziali degli aspetti semantici dobbiamo 
tendere al  riconoscimento e al confronto tra:

Set di dot che richiedono il 
riconoscimento di quantità con e 

senza conteggio

Numeri in codice arabico che 
rimandano a rappresentazioni 

astratte del numero



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA: processi semantici/rappresentazione analogica

Tale meccanismo tuttavia è caratterizzato da minore velocità e
accuratezza.

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Stima di grandezza 

Processo di riconoscimento di 

quantità maggiori di 6/7 el. 

 

 



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA: processi lessicali/rappresentazione verbale

L’apprendimento delle parole numero avviene, per i numeri piccoli, in concomitanza
all’apprendimento di filastrocche, conte, canzoncine…

È necessario distinguere tra possesso del concetto

di numerosità e il possesso della parola che indica 

e rappresenta quella particolare numerosità 

(Gelman, Butterwoth 2005):

L’organizzazione neuronale riflette aree distinte 

per il linguaggio e per il numero



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA: processi lessicali/rappresentazione verbale

Obiettivi principali per lo sviluppo dei processi 
lessicali:

1. Usare la scansione linguistica come base dell’enumerare (3 anni)

2. Usare la scansione linguistica per il potenziamento della memoria uditiva sequenziale (3
anni)

3. Favorire l’apprendimento del nome di numeri e l’automatizzazione (3 anni)

4. Avviare all’incremento numerico per aggiunta di una quantità (4 anni)

5. Scrittura di numeri in codice arabico (4 anni)

6. Lettura dei numeri in codice arabico (4 anni)



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA: processi lessicali/rappresentazione verbale

Pollman (2003) individua due principi che ne sono alla base:

Il «RITMO»

Se le parole vengono 

pronunciate con una cadenza 

ritmica regolare queste 

vengono apprese a prescindere 

dal loro significato

La «COORDINAZIONE LINGUISTICA»

In una costruzione linguistica coordinata le 

parole hanno caratteristiche comuni

(infatti quando il bambino sta imparando a 

contare casomai sbaglia la sequenza ma non 

introduce termini non numerici)



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA: processi lessicali/rappresentazione verbale

Sono tre i compiti che dobbiamo osservare nei bambini quali presupposti delle 
competenze lessicali:

La LETTURA di numeri

La SCRITTURA dei numeri

La CORRISPONDENZA nome-numero



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA: il conteggio/codice arabico

LA CONTA è uno dei primi contatti per il bambino tra 
numerosità e mondo culturale…

Verso il 3 anni e mezzo il bambino comprende che LA 
CONTA è un modo per sapere quanti oggetti ci sono 

in un set

Non c’è cognizione numerica che non abbia bisogno della 
mediazione verbale MA non sono la stessa cosa e sono 

competenze indipendenti o semi indipendenti



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA: i principi del conteggio

CORRISPONDENZA UNO A UNO: secondo il quale, ad ogni elemento dell’insieme contato
deve corrispondere una sola parola numero.

TEORIA DEI PRINCIPI DI CONTEGGIO (Gelman e Gallistell 1978) identificano le abilità coinvolte
definendole «principi specifici alla base del calcolo"

CARDINALITÀ: secondo cui, l’ultima parola-numero usata in un conteggio rappresenta la

numerosità dell’insieme.

ORDINE STABILE: il quale si riferisce alla capacità di ordinare le parole-numero secondo
una sequenza fissa che riproduce gli elementi che devono essere contati.

Questi 3 principi sono necessari al bambino per affrontare poi l’apprendimento delle regole del

calcolo nella scuola primaria!



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA: i principi del conteggio

LE ABILITà DI CONTEGGIO INCLUDONO COMPETENZE DIVERSIFICATE (SEMANTICHE E LESSICALI) E 

SI RIASSUMONO IN TRE COMPITI CHE POSSIAMO OSSERVARE Già DAI 4 ANNI:

CONTA IN AVANTI E INDIETRO: che rappresenta una delle primissime strategie di

calcolo

COMPLETAMENTO DI SERIE DI NUMERI (mantenimento della serie grazie alla
conoscenza delle relazioni d’ordine tra i numeri)

LA SERIAZIONE DEI NUMERI (principio dell’ordine stabile)



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA: il conteggio/codice arabico

LA SINTASSI

Riguarda le diverse relazioni d’ordine  di grandezza che si trovano 
all’interno dei numeri grandi o composti a più cifre

Relazioni di 
inclusione

Uso di concetti quali «unità di unità» 
«unità di decine, di centinaia…»



LE 4 AREE DELL’ INTELLIGENZA NUMERICA: il conteggio/codice arabico

PRECURSORI DELLA SINTASSI (o pre-sintassi):

UNO-TANTI
«una collana formata 

da tante…»
(unità composite)

SERIAZIONE 
IN ORDINE 

DI 
GRANDEZZA

NOME-QUANTITà
Capacità di 
associare al 
numero la 

numerosità 
corrispondente



DAI MODELLI AI PROCESSI DI APPRENDIMENTO

Riassumendo… dal modello di Dehaene ai processi di apprendimento osservati 
dal gruppo di studio Lucangeli e coll.

• PROCESSI SEMANTICI

• «core» del numero: 
comprensione e 
manipolazione di 
quantità

• PROCESSI SINTATTICI

• Comprensione delle 
relazioni tra quantità

• PROCESSI LESSICALI

• Comprensione e 
produzione delle 
parole numero



PERTE TERZA:

La discalculia evolutiva e le prove AC-MT



LA DISCALCULIA EVOLUTIVA

PUNTO 
CRUCIALE

Distinzione tra:

DISCALCULIA 
EVOLUTIVA

(disturbo 
specifico del 

calcolo)

Solo il 2,5% della 
popolazione ha 

caratteristiche di 
disturbo dell’area 

del calcolo 
ASSOCIATA ad altre 

difficoltà

0,5-1 % con distubo
specifico del calcolo 

o DISCALCULIA 
EVOLUTIVA

(Cornoldi e 
Lucangeli 2007)

DIFFICOLTà IN 
MATEMATICA

IN ITALIA:

20% bambini 
segnalati

dagli insegnanti



LA DISCALCULIA EVOLUTIVA

La maggior parte delle segnalazioni sono quindi FALSI 
POSITIVI

OVVERO

Bambini con cospicue difficoltà in ambito matematico 
ma non con un disturbo specifico

quali invece riguardano un più 
semplice RALLENTAMENTO 
nell’acquisizione di alcune 

competenze a scuola?

Quali caratteristiche sono 
ascrivibili ad un profilo 

FRANCAMENTE DEFICITARIO 



LA DISCALCULIA EVOLUTIVA

Tressoldi e Vio (2008) suggeriscono queste differenze:

DIFFICOLTÀ

1. NON INNATA

2. MODIFICABILE CON 
INTERVENTI MIRATI

3. AUTOMATIZZABILE 
ANCHE SE CON TEMPI 

DILATATI

DISTURBO 
SPECIFICO

1. INNATO

2. RESISTENTE 
ALL’INTERVENTO

3. RESISTENTE 
ALL’AUTOMATIZZAZIO

NE



LA DISCALCULIA EVOLUTIVA

INNATO VS NON INNATO

DISTURBO SPECIFICO DIFFICOLTà o Ritardo 
di apprendimento

Il DSA ha caratteristiche 
NEUROFUNZIONALI 

specifiche fin dalla 
nascita

Non si rilevano fattori di 
rischio in quanto non ci 

sono caratteristiche 
neurofunzionali innate

In età pre-scolare
è possibile rilevare

INDICATORI di RISCHIO
(es. stima di quantità) 

MAGGIORE 
ESPRESSIVITà

Quando vengono 
richiesti compiti di 

calcolo

Possono comparire in 
qualsiasi fase 

dell’apprendimento,
ANCHE DOPO UN 
AVVIO REGOLARE



3 anni di insegnamento delle attività di base del calcolo
Se persistono difficoltà

SI DEVE ATTIVARE UNA SECONDA FASE DI POTENZIAMENTO DELLE 
PROPOSTE DIDATTICHE PERSONALIZZANDOLE SUI BISOGNI SPECIFICI 

DELL’ ALUNNO

LA DISCALCULIA EVOLUTIVA

RESISTENZA ALLA MODIFICABILITà

DISTURBO SPECIFICO DIFFICOLTà o Ritardo 
di apprendimento

Data la base 
neurofunzionale

La modificabilità si può 
osservare a seguito di 
semplici adattamenti 

didattici
Saranno necessarie 

esercitazioni e attività 
mirate frequenti e 

durature

Poiché non è 
determinata da una base 

neuro biologica



LA DISCALCULIA EVOLUTIVA (ABCA test lucangeli, Tressoldi e Fiore 1998)

RESISTENZA ALL’ AUTOMATIZZAZIONE

RECUPERO FATTI NUMERICI:

Da una media di 138 sec in classe III° si passa a 80 sec in V°
(-58% di tempo per recuperare il fatto, norma)

Nei ragazzi con DISCALCULIA sottoposti a trattamenti sulle specifiche difficoltà di 6-8 
mesi

Quasi tutti riescono a raggiungere la sufficienza nel criterio CORRETTEZZA
Ma quasi NESSUNO in quello di RAPIDITÀ

Che è l’indice di efficienza, ovvero di automatizzazione

CONFRONTO DI QUANTITÀ TRA DUE NUMERI:

Da una media di 55 sec in classe III° si passa a 35 sec in V°
(-63% di tempo per eseguire il confronto, norma)



LA DISCALCULIA EVOLUTIVA

Manuale diagnostico International Classification of Diseases,  ICD-10

codice  F81.2 «Disturbo specifico delle abilità aritmetiche o discalculia»

Rientrano nelle difficoltà previste dal disturbo sia quelle a carico del 
senso del numero che quelle a carico del calcolo. 

Nel Diagnostic and Statistical Manual of mental disorders DSM-5

Codice 315.01 «Disturbo specifico dell’apprendimento con 
compromissione del calcolo» 

Include, oltre alle difficoltà nel concetto di numero, memorizzazione di 
fatti aritmetici,
calcolo accurato o fluente, anche le difficoltà nel ragionamento 
matematico corretto



LA DISCALCULIA EVOLUTIVA

PROCEDURE DIAGNOSTICHE

PROVE DI PRIMO LIVELLO:
AC-MT 11-14

a cura degli INSEGNANTI
per l’individuazione di difficoltà nel calcolo allo scopo di programmare una 

didattica mirata al superamento delle difficoltà specifiche

PROVE DI SECONDO LIVELLO:

BDE 2 di Biancardi e Nicoletti
e DISCALCULI TEST di Lucangeli, Tressoldi, Molin, Poli, Zorzi

a cura dei CLINICI per la diagnosi di disturbo specifico e l’impostazione del 
training



LE PROVE AC-MT 11-14

Il Test consente di ottenere una misura soddisfacente dell’apprendimento dell’ 
alunno mediante una procedura di somministrazione agile e veloce con una 

semplice lettura dei punteggi riferiti a 4 indici fondamentali:

TRE indici
Ottenuti dalla fase «carta-
matita» o prova collettiva

UN indice
Ottenuti dalla fase di
«somministrazione 

individuale»

Le due fasi sono indipendenti, quindi è possibile decidere di somministrarne 
una soltanto



LE PROVE AC-MT 11-14

Prova collettiva

(Livello classe)

1.Calcolo scritto

(indice di accuratezza nel 
calcolo)

2.Comprensione e 
produzione

(confidenza con i meccanismi 
sintattici e lessicali)

3.Ragionamento 
aritmetico

(capacità di applicare con 
una certa elasticità le 

conoscenze matematiche e 
di ricavare da queste 

principi e strategie nuove)

Prova individuale

4. Rapidità

(indice di efficienza)



LE PROVE AC-MT 11-14

Criterio Completamente 
Raggiunto

Prestazione sufficiente

Richiesta di Attenzione

Richiesta di Intervento 
immediato



DAI MODELLI AI PROCESSI DI APPRENDIMENTO-le prove AC-MT 11-14

Riassumendo… dal modello di Dehaene ai processi di apprendimento osservati dal gruppo di studio 
Lucangeli e coll.

• PROCESSI SEMANTICI

• «core» del numero: 
comprensione e 
manipolazione di 
quantità

• PROCESSI SINTATTICI

• Comprensione delle 
relazioni tra quantità

• PROCESSI LESSICALI

• Comprensione e 
produzione delle 
parole numero

Operazioni scritte

Calcolo Approssimativo

Trasformazione in cifre

Fatti procedure e principi

Calcolo scritto

Calcolo a mente

Qual è il più grande

Completa la serie

Espressioni scritte

Recupero fatti numerici

Qual è il più grande



LE PROVE AC-MT 11-14 PROVE CARTA E MATITA (collettive)

1. CALCOLO SCRITTO:  si osserva la 
capacità di applicazione delle 
procedure di calcolo e gli 
automatismi coinvolti



LE PROVE AC-MT 11-14 PROVE CARTA E MATITA (collettive)

QUAL È IL PIÙ GRANDE: prova di 
comprensione semantica del numero 
che richiede anche di saper leggere 
correttamente i numeri

TRASFORMAZIONE IN CIFRE: si 
osserva l’abilità nell’elaborare la 
struttura sintattica del numero, che 
regola i rapporti fra le cifre

COMPLETA LA SERIE: capacità di 
compiere ragionamenti logici 
sulle proprietà di serie di 
numeri



LE PROVE AC-MT 11-14 PROVE CARTA E MATITA (collettive a tempo determinato 2 min.)

CALCOLO APPROSSIMATIVO: 
padronanza delle strategie di 
scomposizione nel calcolo a mente e 
quindi di operare anche con i numeri 
più grandi

FATTI PROCEDURE E PRINCIPI: 
conoscenza e sufficiente 
automatizzazione delle 
procedure aritmetiche 



LE PROVE AC-MT 11-14 PROVE INDIVIDUALI (con il cronometro)



LINEE GUIDA LEGGE 170/2010

Diagramma schematico dei passi previsti dalla legge 170/2010 per la diagnosi di DSA

Interventi di 
identificazione precoce

Attività di recupero 
didattico mirato

Persistenti difficoltà

Comunicazione alla 
famiglia

Richiesta di valutazione Iter diagnostico

Diagnosi (documento 
certificazione)Comunicazione della 

famiglia alla scuola

PDP-strumenti 
compensativi e 
dispensativi

SCUOLA FAMIGLIA SERVIZI



Parte terza:
L’ANALISI DELL’ERRORE DI CALCOLO



Le conoscenze matematiche contribuiscono alla formazione culturale delle

persone e delle comunità, sviluppando le capacità di mettere in stretto rapporto il

«pensare» e il «fare» e offrendo strumenti adatti a percepire, interpretare e

collegare tra loro fenomeni naturali, concetti e artefatti costruiti dall’uomo,

eventi quotidiani.

In particolare, la matematica dà strumenti per la descrizione scientifica del

mondo e per affrontare problemi utili nella vita quotidiana; contribuisce a

sviluppare la capacità di comunicare e discutere, di argomentare in modo

corretto, di comprendere i punti di vista e le argomentazioni degli altri.

In matematica, come nelle altre discipline scientifiche, è elemento fondamentale

il 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 per la costruzione delle conoscenze personali e collettive.

LINEE GUIDA DEL MINISTERO 2012



LE INDICAZIONI NAZIONALI 2007 - IL CONCETTO DI ATTEGGIAMENTO 

Di estrema importanza è lo sviluppo di 
un atteggiamento corretto verso la 
matematica, inteso anche come una 
adeguata visione della disciplina, non 

ridotta a un insieme di regole da 
memorizzare e applicare, ma 

riconosciuta e apprezzata come contesto 
per affrontare e porsi problemi 

significativi e per esplorare e percepire 
affascinanti relazioni e strutture che si 
ritrovano e ricorrono in natura e nelle 

creazioni dell’uomo.



L’ERRORE IN LETTERATURA

Evitare errori è un ideale
meschino: se non osiamo
affrontare problemi che
siano così difficili da
rendere l’errore quasi
inevitabile, non vi sarà
allora sviluppo della
conoscenza.
[…] Nessuno può evitare
di fare errori; la cosa più
grande è imparare da
essi. (Popper, 1972, p.
242)

In (Bachelard, 1938) parla di ostacoli,
intesi come qualcosa che, pur bloccando,
stimola.
Così facendo invita gli insegnanti a far
emergere nei loro studenti la
consapevolezza della fallibilità in modo
tale che essi possano non soccombere al
fallimento ma trarne forza per migliorare.



L’ERRORE IN LETTERATURA

.
Il maestro sa che la comprensione degli errori dei suoi allievi è la cosa più
importante della sua arte didattica.
[…] E degli errori propriamente detti, […] il maestro sa valutare il significato
educativo: sono esperienze didattiche che egli persegue, incoraggiando
l’allievo a scoprire da sé la difficoltà che si oppone al retto giudizio, e perciò
anche ad errare per imparare a correggersi. (Enriques, 1936, p. 12)

Insegnanti e studenti […] non sono disposti ad assumersi i
rischi del comprendere e si accontentano dei più sicuri
“compromessi delle risposte corrette”.
In virtù di tali compromessi, insegnanti e studenti
sono in grado di fornire le risposte accettate come corrette.
(Gardner, 1991, p. 160)



.
(Krygowska, 1957) critica gli sforzi che compiono gli insegnanti, ma anche i libri
di testo, di tentare di eliminare le occasioni di errore.
L’attivazione dei processi cognitivi non porta sempre alla risposta corretta ed è
per questo che spesso è sottovalutata preferendole la correttezza del prodotto
che, ancora una volta, si lega alla volontà di minimizzare l’errore.
Questo è proprio quello che (Gardner, 1991) definisce “compromesso delle
risposte corrette”: un comodo patto tra insegnanti e studenti che si accordano
sul fingere che la risposta giusta garantisca comprensione.

(Peck et al., 1989) sostengono che dietro una risposta corretta ci
siano una varietà di processi di pensiero ed è importante che
l’insegnante in classe li conosca.
Per farlo propongono di utilizzare una serie di brevi interviste che
possono essere utili per permettere all’insegnante di progettare
interventi più mirati, cioè adeguati ai bisogni effettivi degli allievi.

L’ERRORE IN LETTERATURA



L’ERRORE IN LETTERATURA

(Arzanello, 2002) evidenzia i rischi del “cosa fare” quando uno studente
sbaglia.

I rischi riguardano l’atteggiamento sia dello stesso studente che quello
dell’insegnante. Lo studente infatti può credere di aver risolto correttamente
l’esercizio e “vive felice con il suo errore” rafforzandolo, oppure può rendersi
conto dell’errore, bloccarsi e smarrirsi. L’insegnante invece, a seconda della
reazione dell’alunno, sarà tentato di ricorrere a una pedagogia direttiva ed
esplicativa dicendo all’alunno che ha sbagliato e mostrando come avrebbe
dovuto fare per raggiungere la risposta corretta, oppure di suggerire parte o
tutta la risposta nel tentativo di aiutare lo studente e ciò accade soprattutto
con studenti che mostrano difficoltà o hanno qualche svantaggio.

Quindi cosa fare? Arzarello consiglia di non dare risposte, lasciare spazio e
tempo allo studente di costruire il proprio sapere e proporre delle attività che
contengano elementi autocorrettivi in modo da rendere possibile all’alunno la
cosiddetta “validazione dei risultati ottenuti”. Si può quindi utilizzare l’errore
come occasione per favorire una socializzazione del sapere dove ognuno
contribuisce alla costruzione della propria e dell’altrui conoscenza.



PERCHÉ L’ANALISI DELL’ERRORE

TUTTI COMMETTIAMO ERRORI ED È RAGIONANDO SU DI ESSI CHE 
POSSIAMO MIGLIORARCI

Ci indica dove si situa 
il problema di quel 

particolare bambino 
e suggerisce il tipo di 
intervento necessario

Cosa sta 
succedendo in 

maniera 
oggettiva

Evitando di far 
sentire sbagliata 

la persona
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SCHEMA DEI PROCESSI DI CALCOLO (Lucangeli, Poli, Molin, 2003)

PROCESSI SEMANTICI PROCESSI  
LESSICALI

PROCESSI PRE-
SINTATTICI E 
SINTATTICI

0-6
anni

dai 6
anni

CONTEGGIO

CALCOLO A 
MENTE E 
SCRITTO

Calcolo mentale utilizza in 
maniera sempre più flessibile 
strategie di scomposizione e 
composizione del numero

Calcolo scritto si 
perfeziona con 
l’acquisizione delle 
procedure della 
moltiplicazione e 
della divisione



5 – 7 
ANNI

11 – 14
ANNI

EVOLUZIONE DEGLI 
SCHEMI DI CONFRONTO 

TRA QUANTITA’

COUNTING ALL → COUNTING ON
FATTI ARITMETICI
ARROTONDAMENTO AL 10
COMPOSIZIONE – SCOMPOSIZIONE DEL 
NUMERO
NESSI TRA LE OPERAZIONI ETC…

Evoluzione delle abilità di calcolo (Lucangeli, 2010)



I CONTESTI DEL NUMERO

3

NUMEROSITA’:
Il numero di elementi 

di un insieme
Numero cardinale

POSIZIONE SERIALE:
Fa parte di una 

sequenza

ETICHETTA:
Non ci da 

informazioni 
su grandezza e 

ordine

SI
G

N
IF

IC
A

TO
 =

 S
EM

A
N

TI
C

A

FO
R

M
A

PROCESSI E APPRENDIMENTO



PROCESSI E APPRENDIMENTO Wallon, De Ajuraguerra, Le Boulch, Bortolato, Aristotele

AMBITO SINTATTICO

(RAPPRESENTATO)

AMBITO LESSICALE

(PERCEPITO)

AMBITO SEMANTICO

(VISSUTO)



PROCESSI E APPRENDIMENTO

Riassumendo… dal modello di Dehaene ai processi di apprendimento osservati 
dal gruppo di studio Lucangeli e coll.

• PROCESSI SEMANTICI

• «core» del numero: 
comprensione e 
manipolazione di 
quantità

• PROCESSI SINTATTICI

• Comprensione delle 
relazioni tra quantità

• PROCESSI LESSICALI

• Comprensione e 
produzione delle 
parole numero

Operazioni 
scritte

Calcolo scritto 

enumerazione

Trasformazione in cifre

Recupero dei fatti 
numerici

Dettato di numeri

Giudizio di numerosità

Ordinamento numerosità < al >

Calcolo a mente



CLASSIFICAZIONE DELL’ERRORE (Lucangeli et al. L’intelligenza numerica 2010)

SEMANTICI

Semantica dei 
simboli

Semantica dello 0 e 
1

A base visuospaziale

Semantici a base 
sintattica

SINTATTICI

Mantenimento e 
recupero delle 

procedure

A base lessicale

Procedurali 
semantici

Procedure errate o 
confusione tra 

procedure

LESSICALI

recupero dei fatti 
numerici: (tabelline, 
semplici addizioni/ 
sottrazioni) o di una 

regola (30 = 1).

errori di lettura e 
scrittura dei 

numeri;  23 = due 
terzi ; -2 a2 b2 = si 
legge solo la parte 

letterale

VISUOSPAZIALI

problemi percettivi 
che influiscono 
negativamente 

sull’organizzazione 
spaziale delle 

operazioni:

Incolonnamento, 
direzione, 
procedura, 

procedure di 
prestito o riporto



Nella mente dei ragazzi

CLASSIFICAZIONE DELL’ERRORE

Ma… a cosa mi 
serve nella vita?



ANALISI DELL’ERRORE

CONTESTO

PERCORSO 
DIDATTICO

ANALISI 
DELL’ERRORE

CLASSE
SITUAZIONE 
PERSONALE

A COSA MI
SERVIRANNO 
NELLA VITA?

DIDATTICA 



ANALISI DEGLI ERRORI – Classe I° secondaria inferiore

ERRORE SEMANTICO:
Capacità di 
confrontare le 
numerosità

CI DEVE 
PREOCCUPARE



ANALISI DEGLI ERRORI – Classe I° secondaria inferiore

Il calcolo approssimativo ci 
da indicazioni importante 
non solo sui fatti numerici, 

ma sulle strategie di 
calcolo (capacità di 

manipolare le quantità) e, 
quindi, sulla semantica del 

numero

CI DEVE 
PREOCCUPARE



ANALISI DEGLI ERRORI – Classe I° secondaria inferiore

Emma non riusciva a capire 
cosa dovesse fare 
nell’esercizio perché la 
spiegazione era troppo 
lunga.
Dava sempre valore 1 ad ogni 
quadretto  perché non 
riusciva a trovare la 
procedura corretta

Procedurali 
sintattici 
(Codice 
Visivo)

Visuospaziali
(difficoltà a 

capire da quale 
parte della linea 

partire)

Comprensione 
della consegna



Emma faticava a: 
•capire cosa dovesse 

fare
•Dare un valore al 

simbolo
•Muoversi sulla linea 

dei numeri

ANALISI DEGLI ERRORI – Classe I° secondaria inferiore

Recuperare la 
procedura 
(sintattici)

Semantica del 
simbolo

visuospaziale Comprensione 
della consegna 
relativa al testo



Emma fatica a: 
•associare il nome 

“sottrazione” al relativo 
segno “-”

•comprendere la procedura

ANALISI DEGLI ERRORI – Classe I° secondaria inferiore

LESSICALI 
nasconde un 

errore di 
semantica

PROCEDURALI 
(sintattici)



Confronta i numeri ed inserisci il simbolo corretto (>; <: =)
1,5 … 1,50

Si trova scritto:
1,5 < 1,50               dovrebbe essere:     1,5 = 1,50

Clementina fatica:
•Dare significato al 

numero “0”
•Mettere simbolo 

corretto

ANALISI DEGLI ERRORI – Classe I° secondaria inferiore

SEMANTICA 
DELLO “0”



Elia aveva difficoltà:
•Riconoscere i 
numeri primi

•Riconoscere MCD, 
mcm

•Mantenere la 
procedura

ANALISI DEGLI ERRORI – Classe I° secondaria inferiore

SEMANTICI

PROCEDURALI 
(SINTATTICI)



Elia ha difficoltà:
•Incolonnare 

correttamente i 
numeri decimali
•Posizionare 

l’operazione nel foglio
•Cambiare operazione

VISUOSPAZIALI

RECUPERO E 
MANTENIMENTO 

PROCEDURE
sintattici

ANALISI DEGLI ERRORI – Classe I° secondaria inferiore



ANALISI DEGLI ERRORI – Classe I° secondaria inferiore

CALCOLA 

3/4 di 16
5/9 di 27

ERRORE PROCEDURALE NEL 
CALCOLO DELLA
FRAZIONE CHE DERIVA DA UNA BASE 
SEMANTICA FRAGILE

L. Avrebbe dovuto scrivere:

16:4= 4
4x3= 12



ANALISI DEGLI ERRORI – Classe I° secondaria inferiore

PASSAGGIO SEMANTICO IMPORTANTE TRA LA FRAZIONE DI UN INTERO ALLA 
FRAZIONE DI UN GRUPPO DI PIÙ ELEMENTI

E in generale c’è confusione sul significato di FRAZIONE e INTERO



ANALISI DEGLI ERRORI – Classe I° secondaria inferiore

Mancata assimilazione
del concetto di EQUIVANTE
a cui viene dato il significato di UGUALE

Base semantica fragile 
nel concetto di frazione



Luca ha difficoltà a:
• dare valore al 

concetto di frazione
•Posizionare la 

frazione sulla linea

ANALISI DEGLI ERRORI – Classe II° secondaria inferiore

SEMANTICA 
DELLA 

FRAZIONE

VISUOSPAZIALI
PROCEDURALI 

sintattici



Luca fatica a 
comprendere il 

significato di frazione 
e come utilizzarla

ANALISI DELL’ERRORE – Classe II° secondaria inferiore

SEMANTICA 
DELLA 

FRAZIONE
RECUPERO DELLE 

PROCEDURE
sintattico



Trova i 5/8 di 72
Si trova spesso: 72: 8 = 9 x 5 = 45

Si dovrebbe scrivere:
72:8 = 9       9 x 5 = 45 oppure 72 : 8 x 5 = 

9 x 5 = 45 Il simbolo “=“ qui significa “ha 
come risultato”. Ci si concentra sul 
risultato finale non sul significato 

della singola scrittura.
Sembra un errore poco grave 

anche se in realtà può portare 
problemi nei seguenti casi:

Y = 4x x+3 = 6 – 2x

ANALISI DELL’ERRORE – Classe II° secondaria inferiore

SEMANTICA 
DEL 

SIMBOLO



•Riconoscere cosa deve 
fare

•Capire quando cambiare 
operazione

ANALISI DELL’ERRORE – Classe II° secondaria inferiore

RECUPERO 
DELLE 

PROCEDURE
sintattici



Filippo fatica:
•Impostazione 

grafica
•Ricordarsi cosa 

deve fare

VISUOSPAZIALE

MANTENIMENTO 
DELLA 

PROCEDURA
sintattici

SEMANTICA 
DELLA 

FRAZIONE?

ANALISI DELL’ERRORE – Classe II° secondaria inferiore



Filippo ha difficoltà:
•Fare velocemente piccoli 

calcoli
•Mantenere la procedura
•Continuare a scrivere la 

radice quadrata

RECUPERO 
FATTI

LESSICALE

SEMANTICA 
DELLA 

RADICE

PROCEDURALI 
(SINTATTICI)

VISUOSPAZIALI

ANALISI DELL’ERRORE – Classe II° secondaria inferiore



Inserisci > o < al posto dei puntini

+12 … +7                               -12 … +7                        +12 … -7 -12 … -7

+12 > +7 -12 > +7 +12 > -7 -12 > -7

•Non si prende in 
considerazione il 

segno
•Si comprende il 

significato del 
numero? SEMANTICA SU 

BASE 
SINTATTICA 

RECUPERO 
PROCEDURA

sintattici

ANALISI DELL’ERRORE – Classe III° secondaria inferiore



Luca ha difficoltà:
• applicare la 

procedura
•Riconoscere il 

significato dello “0”

PROCEDURALI 
(SINTATTICI)

SEMANTICA 
DELLO “0”

ANALISI DELL’ERRORE – Classe III° secondaria inferiore



Luca fatica:
•Riconoscere quando 

applicare una 
procedura

PROCEDURALI 
sintattici

ANALISI DELL’ERRORE – Classe III° secondaria inferiore



•Significato del 
simbolo

•Progettazione e 
verifica

RECUPERO DELLA 
PROCEDURA

sintattici
SEMANTICA

ANALISI DELL’ERRORE – Classe III° secondaria inferiore



Tommaso sin dalla 
prima media presenta 

difficoltà nelle 
espressioni:

•Non gli tornano per 
distrazione (così dicono 

i prof.)
• sbaglia (non sempre) 

a mettere il segno

MANTENIMENTO 
DELLA 

PROCEDURA
sintattici

RECUPERO DEI 
FATTI 

NUMERICI
lessicali

ANALISI DELL’ERRORE – Classe III° secondaria inferiore



Calcola:
(2ax + 6ax – ax + 7ax) = 15 ax

Si dovrebbe scrivere:
(2ax + 6ax – ax +7ax) = 14 ax

“ax” non avendo 
cifre davanti 

viene eliminato

PROCEDURA
sintattici

SEMANTICA 
DEL 

SIMBOLO

ANALISI DELL’ERRORE – Classe III° secondaria inferiore



Non si da il 
giusto valore 

al “-”

PROCEDURA
sintattici

SEMANTICA 
DEL 

SIMBOLO

ANALISI DELL’ERRORE – Classe III° secondaria inferiore



Calcola il valore di x
12 x = 24 35 x = 5 4 = 24 x 45 = 5 x

Risposte:
12 x = 24 35 x = 5 4 = 24 x 45 = 5 x

X = 2 x = 7 x = 6 9 = x

•Valore di “x”
•Valore dei numeri in 
riferimento alla “x”

SEMANTICA 
DEL 

SIMBOLO

RECUPERO 
PROCEDURA 

sintattici

ANALISI DELL’ERRORE – Classe III° secondaria inferiore



0X = 3 X = 3

IMPOSSIBILE perché ogni 
numero moltiplicato per 0 
fa 0 e non sarà mai uguale 

a 3

0X = 0 IMPOSSIBILE

INDETERMINATA 
CON INFINITE 

SOLUZIONI: ogni 
numero 

moltiplicato per 0 
fa 0 

SEMANTICA 
DELLO 0

ANALISI DELL’ERRORE – Classe III° secondaria inferiore



(3 – X) ( -3 –X) = NON SI RICONOSCE IL PRODOTTO NOTEVOLE

- (3 – X) (3 + X) = - (9 – X²) = - 9 + X²

(4 + X²) = 16 + X² NON SI METTE IL DOPPIO PRODOTTO

16 + X² + 2 * 4 * X = 16 + X² + 8XSINTATTICI

ANALISI DELL’ERRORE – Classe III° secondaria inferiore



POSSIBILI SOLUZIONI



PRIMA

NUMERI NATURALI:
Multipli e divisori

m.c.m – M.C.D
Espressioni

Potenze 
Radici quadrate

NUMERI RAZIONALI:

Frazioni
Numeri decimali

SECONDA

Rapporti e 
proporzioni

TERZA

NUMERI 
RELATIVI

CALCOLO 
LETTERALE

Equazioni

Monomi 
polinomi

POSSIBILI SOLUZIONI (slide da ricontrollare con i programmi curricolari)



NUCLEI 
CONCETTUALI:

NUMERI NATURALI

NUMERI RAZIONALI

RAPPORTI E 
PROPORZIONI

NUMERI RELATIVI

CALCOLO 
LETTERALE

PROCESSI DI
BASE:

SEMANTICI

LESSICALI

SINTATTICI SITUAZIONE 
PROBLEMA SU 

CUI RAGIONARE 
E TROVARE LE 
PROCEDURE

PROCESSI DI BASE:

VISSUTO

PERCEPITO

RAPPRESENTATO

COSA 
INSEGNIAMO?

COME 
FUNZIONIAMO?

COME LO 
FACCIAMO?

POSSIBILI SOLUZIONI



PROCEDURE PER 
RISOLVERLO

LINGUAGGIO

PER TRASFORMARE E 
RAGIONAMENTO PER 

CREARE

IMMAGINE DEL PROBLEMA DI VITA 
REALE

VISUALIZZAZIONE

RAGIONAMENTO

POSSIBILI SOLUZIONI



Introdurre l’argomento in 
modo intuitivo 

(Es. la storia di Roberto 
che ama fare immersioni)

Ci permette di avere la 
giusta rappresentazione 

mentale 

Stimolare il ragionamento
Ci permette di 

coinvolgere i ragazzi e 
rafforza l’autostima

POSSIBILI SOLUZIONI



Si può presentare come un problema che per essere risolto ha bisogno di una 
sequenza obbligata di operazioni.

Importante fare attenzione all’esecuzione delle operazioni e all’uso delle 
parentesi

SI PARTE DA UN PROBLEMA DI VITA REALE

POSSIBILI SOLUZIONI- LE ESPRESSIONI



Anna ha comperato 3 scatole di pennarelli a 5 euro l’una e 6 quaderni a 2 euro l’uno.
Compra anche una penna presa da una confezione di 6 penne che costano tutte insieme
18 euro. Alla cassa riceve uno sconto di 4 euro.

Quanto spende Anna?

POSSIBILI SOLUZIONI



QUALCHE STRATEGIA PER SOSTENERE CHI HA DIFFICOLTA’ 
VISUOSPAZIALI
MANTENIMENTO DELLA PROCEDURA 

POSSIBILI SOLUZIONI



POSSIBILI SOLUZIONI-ESPRESSIONI CON IL CALCOLO LETTERALE



I NUMERI NATURALI

COSA 
SONO? QUALI 

SONO?

•Multipli e divisori
•Mcm e MCD
•Espressioni 
•Potenze
•Radice quadrata

Sono i numeri con cui i 
bambini hanno imparato 
ad operare e ragionare 
rispetto al “senso del 

numero” e che utilizzano 
per “contare” e 

“ordinare” in modo 
sempre più efficiente.

POSSIBILI SOLUZIONI-QUALCHE ESEMPIO



Lucia sta correndo e fa 2 metri al secondo. Quanti metri fa in 2 secondi? E in 3 
secondi? E in 4,5,6?

POSSIBILI SOLUZIONI-I MULTIPLI



13 caramelle vengono distribuite tra 4 bambini. Quante ne riceve ogni bambino? Quante 
ne rimangono?

13 : 4 = 3 
1

Ogni bambino riceve 3 caramelle, 1 rimane 

E se le caramelle fossero state 12?

12 : 4 = 3
0

dividendo

divisore

Quoziente o 
quoto

resto

POSSIBILI SOLUZIONI-I DIVISORI



I divisori che ci servono sono quelli che non lasciano il resto!!!

TROVIAMO I DIVISORI DEL 12

D 12 = 1, 2, 3, 4, 6, 12 ORA E’ FACILE 
CAPIRE CHE I 

NUMERI PRIMI 
HANNO COME 

DIVISORE SOLO 1 E 
SE STESSI

POSSIBILI SOLUZIONI-I DIVISORI



Francesco vuole regalare degli sticker ai suoi amici. Vuole dividere gli sticker in sacchetti 
con le stesse quantità. Qual è il numero massimo di sacchetti che può fare?

La 
matematica 
come ci può 

aiutare?

Quale argomento ci 
potrà aiutare?

POSSIBILI SOLUZIONI-MASSIMO COMUNE DIVISORE M.C.D.



Proviamo a dividere gli sticker in 
gruppi uguali senza resto…
partiamo dal più piccolo!

D 6= 1, 2, 3, 6D 12 = 1, 2, 3, 4, 6, 12 D 18 = 1, 2, 3, 6, 9, 18

TROVIAMO I 
DIVISORI

QUALI DIVISORI SONO IN COMUNE?

D = 1, 2, 3, 6

QUAL E’ IL PIU’ GRANDE?

D = 6

POSSIBILI SOLUZIONI-MASSIMO COMUNE DIVISORE M.C.D.



Strategia 
sintattica

Strategia 
visuospaziale

POSSIBILI SOLUZIONI-LE POTENZE



Sofia gioca con Matteo : Sofia riempie dei sacchetti con delle caramelle e Matteo deve scoprire quante 
caramelle ci sono in ogni sacchetto sapendo che in tutto ce ne sono 6.

X +                     X                +                 X         =   6

La X si chiama incognita 
perché non ne 

conosciamo  il valore EQUAZIONE

POSSIBILI SOLUZIONI-CALCOLO LETTERALE-L’EQUAZIONE



X +                          X                +                 X                =           6

Se ho tre “x” che si ripetono in quale operazione posso trasformarla?

3 * X = 6 3 X = 6

X =
3

6
X = 2

POSSIBILI SOLUZIONI-CALCOLO LETTERALE-L’EQUAZIONE

Cerco il divisore 
comune al 6 e al 3 

più grande
M.C.D



Anna ha 3 sacchetti contenenti ciascuno lo stesso numero di caramelle; un amico gliene 
regala altri 6, ma Anna ne perde 2. Poi le regalano 7 caramelle e ne mangia 4.

Anna ha 3 sacchetti
Un amico gliene regala altri 6
Anna perde 2 sacchetti
Le regalano altre 7 caramelle
Mangia 4 caramelle

3a
+ 6a
- 2a
+ 7 
- 4

3a + 6a – 2a + 7 – 4 =

È un polinomio, cioè 
una somma 

algebrica di monomi

+ 7 a + 3

Sacchetti con 
sacchetti e caramelle 

con caramelle

Quante caramelle ci 
saranno in ogni 

sacchetto?
Dipende dal valore che 

diamo ad “a”

POSSIBILI SOLUZIONI-CALCOLO LETTERALE-L’EQUAZIONE



3a + 6a – 2a + 7 – 4 =

Se   a = 5

3 * 5 + 6 * 5 – 2 * 5 + 7 – 2 =

Se a = - 5 3 * (- 5) + 6 * (-5) – 2 * (-5) +7 -2 =

- 15 + (- 30) – (- 10) + 7 – 2 =

-15 – 30 + 10 + 7 – 2 = 

15 + (30) – (10) +7 – 2 =

15 + 30 – 10 + 7 – 2 =

POSSIBILI SOLUZIONI-CALCOLO LETTERALE-L’EQUAZIONE



Ripetere ostinatamente le stesse procedure crea delle 
fissità funzionali

Per superare l’errore e acquisire un concetto è necessaria 
la discussione didattica e il potenziamento mirato.

• abituarsi alla discussione favorisce:

• un atteggiamento metacognitivo

• un “distacco” dall’errore: commettere un errore non viene più 
sentito come un giudizio sulle proprie abilità in matematica o sulla 
propria intelligenza

CONCLUSIONI



Nel processo di 
apprendimento 

l’errore è 
temporaneamen

te naturale

• Un errore su un 
foglio è muto e può 
derivare da molte 
cause di diversa 

natura.

• L’errore va 
sempre 

contestualizzato 
e mai visto da 

solo.

• La “gravità” 
dell’errore va 
considerata in 

relazione al 
momento in cui 

appare nel processo 
di apprendimento.

CONCLUSIONI



Diffidare della propria 
interpretazione: solo il 
commento dell’alunno 

mette in luce il processo 
carente (intervista a 

caldo). Meglio dunque 
classificarlo dopo 

l’osservazione attenta 
o/e l’ascolto.

• Attenzione a non 
sostituire 

l’osservazione del 
comportamento 
dell’alunno con il 
giudizio su di lui.

• L’interpretazione 
dell’errore dirige 
l’azione didattica 

mirata al 
potenziamento dei 
processi dominio 

specifici.

CONCLUSIONI



Fasi del 
potenziamento 

Conoscenza 
dello 

sviluppo 
tipico

Analisi del 
profilo 

individuale

Potenziamento 
dominio 
specifico

CONCLUSIONI
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