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Introduzione
Elisabetta Genovese

Secondo alcuni dati, si calcola che oggi in Italia circa il 20% degli studenti 
di ogni ordine e grado scolastico incontri difficoltà, spesso anche significative, 
nell’apprendimento del sistema dei numeri. Tuttavia, secondo le stime dell’In-
ternational Academy for Research in Learning Disabilities, nel 2005 solo il 2,5% 
della popolazione scolastica avrebbe presentato difficoltà nella comprensione 
della matematica e solo lo 0,5-1% avrebbe potuto essere diagnosticato come 
discalculico. In sintesi, la popolazione discalculica è molto esigua rispetto a 
coloro che presentano difficoltà in matematica e ancor più ridotta rispetto 
ai dislessici in generale, poiché solo due bambini su mille sono discalculici; 
al contrario, il 19,9% della popolazione scolastica, che presenta difficoltà in 
matematica, costituisce i cosiddetti «falsi positivi». Brian Butterworth, il 
neuropsicologo famoso in tutto il mondo per le sue ricerche sulla discalculia, 
ha infatti ipotizzato l’esistenza di un «cervello matematico», che è una strut-
tura innata specializzata nel categorizzare il mondo in termini di numerosità. 
Secondo Butterworth, questa struttura si attiva automaticamente alla nascita: 
non possiamo, infatti, guardare il mondo senza ricavare la numerosità di ciò 
che vediamo. Questo determina, di conseguenza, la presenza di persone che 
possono nascere sprovviste di tale intelligenza numerica. Vi sono, pertanto, 
soggetti particolarmente abili con i numeri e altri che, al contrario, incon-
trano grosse difficoltà nell’esecuzione di compiti molto semplici (counting, 
subitizing, confronto di quantità, ecc.) e che, tuttavia, rappresentano lo 0,5% 
della popolazione.
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Spesso la discalculia si trova in comorbilità con la dislessia e anch’essa, 
come tutti i disturbi specifici dell’apprendimento, ha un’origine neurobiolo-
gica e l’intervento riabilitativo, pur non eliminando il disturbo, può portare a 
buoni risultati, grazie anche all’utilizzo degli strumenti dispensativi (calcola-
trice, computer, ecc.) e alle misure compensative suggerite dalla recente legge 
170/2010 e dalle Linee guida ad essa allegate.

Risulta, quindi, necessario distinguere la discalculia dalle altre difficoltà 
di apprendimento, partendo, innanzitutto, dalla definizione secondo la quale 
la discalculia è una difficoltà specifica nell’apprendimento del calcolo che si 
manifesta nel riconoscimento e nella denominazione dei simboli numerici, 
nella scrittura dei numeri, nell’associazione del simbolo numerico alla quantità 
corrispondente, nella numerazione in ordine crescente e decrescente, nella 
risoluzione di situazioni problematiche.

La Consensus Conference, che si è svolta nel 2007, basandosi sui risultati 
della recente ricerca scientifica, ha individuato due profili distinti di disturbo 
specifico del calcolo:
–	 un primo profilo si inquadra in una sorta di «cecità dei numeri», ossia 

l’incapacità del soggetto di comprendere e manipolare le numerosità;
–	 il secondo profilo di discalculia si riferisce, invece, in modo specifico alle 

difficoltà nell’acquisizione delle procedure e degli algoritmi del calcolo 
(lettura, scrittura e messa in colonna dei numeri, recupero dei fatti numerici 
e degli algoritmi del calcolo scritto). 

Per contribuire alla ricerca e alla divulgazione delle conoscenze maturate 
negli ultimi anni sulla discalculia, il gruppo di autori che, in precedenza, ha 
curato altre pubblicazioni sulla dislessia (Dislessia e università, Erickson, 2010; 
Dislessia nei giovani adulti, Erickson, 2011; Dislessia in età adulta, Erickson, 
2012), consapevole dell’attualità della tematica, ha raccolto in questo volume 
i contributi dei maggiori esperti in tale ambito, soffermandosi in particolare 
sulla ricaduta del disturbo negli adulti.

Lo scopo della presente pubblicazione è, pertanto, quello di aiutare gli 
insegnanti, gli educatori, i professionisti e i familiari ad acquisire una migliore 
conoscenza della discalculia, offrendo una serie di suggerimenti che, se appli-
cati, consentiranno ai discalculici di migliorare la loro performance. Attraverso 
una didattica attenta ai bisogni educativi degli alunni discalculici è, infatti, 
possibile compiere progressi e raggiungere livelli soddisfacenti di competenza 
numerica e di calcolo sino ai più elevati gradi di istruzione, ivi compreso il 
titolo di laurea universitaria. Il testo tratta, pertanto, il tema della discalculia 
in età adulta, anche con contributi di esperti e docenti che hanno studiato tale 
disturbo negli alunni di scuola primaria e secondaria di primo e secondo grado.
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Ad apertura del volume il rappresentante della Conferenza Nazionale 
Universitaria dei Delegati per la Disabilità (CNUDD), Walter Fornasa, insieme 
al promotore della recente normativa sui DSA, Raffaele Ciambrone, tratta il 
tema della normativa in ambito scolastico e della sua applicazione, facendo 
particolare riferimento all’ambito accademico, dove il numero degli studenti 
con DSA è in crescita esponenziale e dove, dal 2011, i Delegati dei Rettori alla 
disabilità si sono presi l’onere di rispondere positivamente ai bisogni educativi 
anche di tali studenti. 

Segue l’intervento, di respiro internazionale, proposto da Karin Kucian, 
dell’Università di Zurigo, che tratta il tema del cervello discalculico approfon-
dendo gli aspetti di ricerca scientifica legati ai correlati neuropsicologici. Ven-
gono poi proposti gli interventi di taglio tecnico-scientifico sulla discalculia e 
il senso dei numeri, esponendo il tema dell’impotenza appresa come ostacolo 
all’apprendimento della matematica a opera, rispettivamente, di Marco Zorzi 
e di Daniela Lucangeli ed Eugenia Pellizzari, dell’ateneo di Padova.

La percezione della discalculia, la cognizione numerica, le modalità di 
apprendimento di studenti discalculici sono, al contrario, affrontati da Gian 
Marco Fulgeri, Andrea Biancardi, Alice Ara e Marisa Giorgetti. Gli interventi 
di Maristella Scorza, Giuseppe Giorgio Francesco Zanzurino, Francesca Scor-
tichini e Giacomo Stella indagano il tema della conoscenza delle tabelline.

Il contributo di Enrico Ghidoni, Damiano Angelini, Sara Bocchicchio e 
Elena Del Rio, invece, è relativo al delicato tema della diagnosi di discalculia 
in età adulta, una diagnosi non facilmente identificabile vista la comorbilità 
che spesso unisce la discalculia ad altri disturbi specifici dell’apprendimento.

Giuliano Serena, Elisabetta Genovese, Giacomo Guaraldi e Francesca 
Guzzo affrontano il tema delle nuove tecnologie e degli strumenti informatici 
come «facilitatori» per gli studenti con discalculia al fine di raggiungere 
una maggiore autonomia e indipendenza, nonché, conseguenza non meno 
importante, al fine di accrescere la propria autostima attraverso l’acquisizione 
di un metodo individualizzato di apprendimento. Guzzo, Guaraldi e Geno-
vese pongono, poi, l’attenzione sui servizi erogati nell’ateneo di Modena 
e Reggio Emilia agli studenti con DSA approfondendo gli aspetti legati ai 
vissuti psicologici riferiti alle difficoltà e ai percorsi di studi intrapresi da 
studenti discalculici.

I contributi di Anna Cardinaletti, Marisa Pavone e Francesca Santulli, in 
modo analogo, illustrano come all’interno dei diversi atenei di Torino, Milano 
IULM e Venezia, si cerchi di accogliere favorevolmente gli studenti con DSA 
(ivi compresi i discalculici) rispondendo alle loro esigenze e sensibilizzando 
il personale universitario.
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Infine, i contributi di Anna Baccaglini-Frank sull’uso di ambienti digitali 
per l’apprendimento e sui software e le applicazioni attualmente in uso per la 
didattica della matematica e della geometria.

Concludo questa introduzione suggerendo agli interessati la lettura di 
alcune circolari ministeriali e documenti istituzionali relativi alla discalculia e 
alla valutazione del soggetto discalculico.
1.	 Documento di accordo sulla diagnosi di discalculia: http://www.airipa.it/

servizi_airipa/materiali_airipa.php#altri_mat
2.	 Indicazioni sugli strumenti di intervento per alunni con Bisogni Educativi 

Speciali e organizzazione territoriale per l’inclusione scolastica: http://
hubmiur.pubblica.istruzione.it/web/istruzione/dsa 

3.	 Linee guida per la predisposizione di protocolli regionali per l’individuazio-
ne precoce dei casi sospetti di DSA: http://www.itgdevilla.it/Dipartimenti/
Costruzioni/prof_Canu/2013_04_19_schema_DI_linee_guida_DSA.
pdf

4.	 Accordo tra Governo, Regioni e Province autonome di Trento e Bolzano 
su «Indicazioni per la diagnosi e la certificazione dei Disturbi specifici di 
apprendimento (DSA)»: http://www.statoregioni.it/DettaglioDoc.asp?I
DDoc=37451&IdProv=11032&tipodoc=2&CONF

Inoltre, in Appendice al volume, viene presentato il Modello di certifica-
zione diagnostica per Disturbi Specifici di Apprendimento (DSA).



La conoscenza delle tabelline
Maristella Scorza, Giuseppe Giorgio Francesco Zanzurino,  

Francesca Scortichini e Giacomo Stella

Introduzione 

Nel novero dei Disturbi Specifici dell’Apprendimento (DSA) la discalculia 
rappresenta senza dubbio l’entità nosografica maggiormente controversa e 
dai contorni eziologici meno definiti (Consensus Conference, 2007; 2011). 
Anche riguardo alla diagnosi si rilevano molteplici difficoltà legate alla scarsa 
condivisione da parte della comunità scientifica di parametri e strumenti certi 
per questo specifico disturbo dell’apprendimento (Documento di Accordo 
Airipa-Aid, 2012). 

Sia nel documento della Consensus Conference (2007; 2011) sia nel 
documento di accordo Airipa-Aid (2012) emergono due differenti profili 
di discalculia: uno connotato da debolezza nella strutturazione cognitiva delle 
componenti di cognizione numerica, e l’altro inerente le procedure esecutive e 
il calcolo. All’interno di questa distinzione sembrano frequenti queste tipologie:
1.	 sottotipo deficit a carico del senso del numero o della rappresentazione di 

quantità (Wilson e Dehaene, 2007; Butterworth, Varm e Laurillard, 2011);
2.	 sottotipo deficit a carico della formazione e del recupero dei fatti aritmetici 

(Fuchs et al., 2010);
3.	 sottotipo deficit a carico delle procedure di calcolo (Raghubar et al., 2009; 

Mammarella, Lucangeli e Cornoldi, 2010);
4.	 disturbo misto.

12
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C’è accordo sul fatto che la diagnosi di discalculia evolutiva (DE) può 
essere effettuata a partire dalla fine della classe terza della scuola primaria, 
attraverso il rilevamento di significative cadute prestazionali nell’ambito 
del processamento numerico (che compromette la capacità di rappre-
sentare ed elaborare le numerosità) e/o del sistema del calcolo (deficit 
nel recupero dei fatti aritmetici e algoritmi del calcolo scritto). Alcune di 
queste difficoltà vengono maggiormente compensate nel tempo rendendo 
più difficile l’individuazione di una discalculia nell’adulto. Per uscire da 
questa impasse bisognerebbe trovare aree comunemente deficitarie nei 
bambini discalculici che possano essere esplorate anche negli adulti con 
discalculia senza ricorrere a modifiche o alterazioni del compito. I fatti 
aritmetici potrebbero rispondere bene a questo scopo poiché sono facil-
mente esplorabili, risultano strettamente connessi (sia per esiti positivi sia 
negativi) al sistema del calcolo scritto e sono poco condizionati da altre 
variabili evolutive e scolastiche. 

Tuttavia prima di provare ad avvalorare l’ipotesi della ricerca che verrà 
presentata, dovremmo riuscire a dimostrare che i fatti aritmetici sono delle 
abilità di base acquisite da quasi tutti i soggetti entro un determinato lasso di 
tempo, ossia entro un certo numero di mesi o anni di esercizio e che si tratta di 
un apprendimento di tipo procedurale che, in quanto tale, si mantiene inalterato 
nel tempo indipendente dall’esercizio.

Le tabelline, come tutti i calcoli entro il 10, rientrano nella classe dei fatti 
aritmetici, ossia tutte le operazioni il cui risultato può essere recuperato diretta-
mente dalla memoria a lungo termine senza necessità di effettuare il calcolo. Al 
pari di altri fatti aritmetici, le tabelline costituiscono un importante elemento 
per l’acquisizione delle competenze del calcolo sia mentale che scritto. 

Biancardi e Fiori (2009) sostengono che i bambini discalculici solita-
mente sono discretamente competenti quando devono eseguire il calcolo 
mentale (non i fatti aritmetici, ma il calcolo mentale complesso) pur con 
tempi mentali non troppo rapidi. L’insegnamento e l’apprendimento delle 
tabelline è stato considerato, per diversi anni, un argomento di ricerca di 
secondo piano, poiché si riteneva questa abilità una mera espressione di 
un buon funzionamento mnemonico (Bortolato, 1999; Sacchelli, 1999). 
Negli ultimi anni, gli studi su bambini e adulti con DSA hanno riportato 
questo tema al centro del dibattito affrontato dalla comunità scientifica. 
Oggi sappiamo che le tabelline possono essere considerate uno dei primi 
veri e propri impegni cognitivi richiesti a scuola poiché ritenute, almeno 
nella parte iniziale del processo, estremamente astratte e dunque difficili sia 
da comprendere che da memorizzare. 
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Quanto tempo occorre, normalmente, per apprendere le tabelline a 
scuola?

Generalmente esse vengono acquisite nei primi tre anni di scuola pri-
maria, tuttavia, è difficile dare tempistiche esatte; in linea generale è possibile 
affermare che occorrono non meno di quattro mesi. 

Ricerca

Scopo di questa ricerca è verificare se entro la fine del secondo ciclo della 
scuola primaria il percorso di acquisizione delle tabelline possa dirsi completa-
to; in altri termini, ci siamo proposti di studiare il livello di automatizzazione 
delle tabelline nei bambini delle classi quarta e quinta della scuola primaria. 
Le tabelline, al pari di ogni altro fatto aritmetico, sono un’attività procedurale 
(come andare in bicicletta e nuotare), di conseguenza la loro acquisizione ri-
chiede uno sforzo iniziale abbastanza elevato che tende a ridursi mano a mano 
che la funzione raggiunge un buon livello di automatizzazione, permettendo 
un processo di ridescrizione rappresentazionale (Karmiloff-Smith, 1995). 
Una volta acquisita la padronanza comportamentale è verosimile pensare che, 
come succede con gli altri apprendimenti di tipo procedurale, essa si mantenga 
stabile nel tempo indipendentemente dall’allenamento, pertanto in età adulta 
una difficoltà nel recuperare le tabelline potrebbe essere uno dei potenziali 
indici significativi. 

Inoltre, si vuole verificare quali strategie vengono messe in atto nel re-
cupero delle tabelline. Per fare ciò, si è proceduto con la somministrazione 
individuale della tabellina del 4 e della tabellina del 7. La scelta di queste due 
tabelline è stata influenzata dal fatto che sono quelle contenute nella Batteria 
per la discalculia evolutiva (BDE) (Biancardi e Nicoletti, 2004).

Campione

Il campione preso in esame è costituito da 80 soggetti frequentanti il 
secondo ciclo della scuola primaria di cui 40 di classe quarta (età media 9,7 
anni) e 40 di classe quinta (età media 10,4). Non è stata effettuata nessuna 
stratificazione in base alle diverse condizioni socio-economiche delle famiglie 
dei bambini, poiché queste variabili sono ritenute poco influenti ai fini della 
corretta acquisizione di un automatismo come quello delle tabelline. In en-
trambi i gruppi sono stati esclusi i bambini con DSA o con disabilità cognitive 
e sensoriali già diagnosticate.
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Materiale e procedura

A tutto il campione è stata chiesta la ripetizione della tabellina del 4 e del 
7. Le prove sono state somministrate nella seconda metà dell’anno scolastico 
2010-2011, proposte individualmente in un’aula adiacente alle classi; ci si è 
serviti di un registratore per il rilevamento a posteriori dei tempi e del numero 
di errori commessi.

Ai bambini è stata data la possibilità di scegliere la modalità di ripetizione 
preferita, ossia se utilizzare la strategia esplicita che consiste nel verbalizzare 
tutta l’operazione (ad esempio, 4 x 1 = 4; 4 x 2 = 8; 4 x 3 = 12, ecc.), oppure 
ricorrere alla strategia implicita che prevede la ripetizione della sequenza au-
tomatica senza verbalizzare ogni volta il moltiplicatore (4, 8, 12, 16, 20, ecc). 
Per la somministrazione e la correzione sono stati adottati i parametri della 
BDE: un punto per ogni risposta corretta entro i 2 secondi, 0 punti per risposta 
errata o con esitazione maggiore ai 2 secondi. 

L’idea di base è che il soggetto con una buona padronanza delle tabel-
line sia in grado di risolvere il compito senza alcuna difficoltà, attraverso un 
recupero rapido e diretto dei risultati nella memoria a lungo termine, nella 
quale sono stabilmente immagazzinati i fatti numerici, senza attuare nessun 
conteggio. 

Risultati

Nelle tabelle che seguono vengono illustrati i dati relativi alla ripe-
tizione delle due tabelline. I parametri rilevati per ogni classe sono stati i 
seguenti:
–	 tempo impiegato;
–	 prestazioni corrette;
–	 numero errori commessi;
–	 strategia adottata (implicita o esplicita).

Nella tabella 12.1 riportiamo una chiave di lettura per l’interpretazione 
dei risultati contenuti nelle tabelle successive.

Nella tabella seguente (tabella 12.2) è possibile osservare che in termini 
assoluti l’85% dei bambini di classe quarta conosce la tabellina del 4, mentre in 
termini relativi rileviamo che solo un 20% di questi bambini riesce a ripetere la 
tabellina proposta in modo sequenziale automatico (implicite), mentre il 65%, 
pur eseguendo la prova in modo corretto, si affida a procedure di recupero più 
primitive (esplicite: 4 x 1; 4 x 2, ecc.).
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TABELLA 12.1
Legenda risultati

LEGENDA

A Modalità implicita risposta corretta

B Modalità esplicita risposta corretta

C A + B

A1 Modalità implicita 1 risposta errata

B1 Modalità esplicita 1 risposta errata

C1 A1 + B1

TABELLA 12.2
Risultati tabellina del 4, classe quarta primaria

Strategia A B C Totale 
corrette A1 B1 C1 Totale 

sbagliate

Numero soggetti 8 26 0 34 0 6 0 6

Media secondi 12,2 21,6 – – – 27,7 – –

DS 4,2 4,1 – – – 14,5 – –

Percentuale % 20 65 0 85 0 15 0 15

Nella tabella successiva (tabella 12.3) si trovano i risultati relativi alla 
tabellina del 4 somministrata ai bambini di classe quinta. La percentuale in 
termini assoluti relativa alla conoscenza della tabellina del 4 nella classe quinta 
risulta più elevata di quella riscontrata nella classe quarta (90% classe V, contro 
85% classe IV). 

In termini qualitativi rileviamo che nella classe quinta un numero mag-
giore di bambini riesce a ripetere la tabellina proposta in modo sequenziale 
automatico (implicite) mentre il 40%, pur eseguendo la prova in modo corretto, 
si affida a procedure di recupero più primitive (esplicite). 

Per quanto riguarda la tabellina del 7 nella classe quarta, dalla tabella 12.4, 
possiamo osservare come il 70 % ha acquisito la tabellina, infatti, 28 alunni 
hanno risposto in modo corretto, mentre solo 12 hanno sbagliato. In questa 
tabellina, a differenza di quella del 4, il numero di errori aumenta del doppio, 
evidenziando così una maggiore difficoltà nel recupero e nell’acquisizione. 
Confrontando anche le medie di secondi impiegati possiamo notare un au-
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mento di circa 4 secondi nella tabellina del 7, tale aumento potrebbe essere la 
conferma delle teorie relative al «problem size effect» (Campbell e Graham, 
1985; Ashcraft e Christy, 1995; Campbell, 1997; Butterworth, 2005).

TABELLA 12.3
Risultati tabellina del 4, classe quinta primaria

Strategia A B C Totale 
corrette A1 B1 C1 Totale 

sbagliate

Numero soggetti 20 16 0 36 2 2 0 4

Media secondi 10,7 22,4 – – 18,62 48,2 – –

DS 3,7 7,5 – – – – – –

Percentuale % 50 40 0 90 5 5 0 10

Le analisi qualitative ci consentono di constatare che nella tabellina del 7 
il 45% dei bambini utilizza una strategia esplicita, mentre solo il 25% utilizza 
la strategia implicita (tabella 12.4), anche tra i bambini che sbagliano (tabella 
12.4) possiamo notare come il 25% dei bambini utilizzi la strategia esplicita 
contro il 5% che utilizza quella implicita.

TABELLA 12.4
Risultati tabellina del 7, classe quarta primaria

Strategia A B C Totale 
corrette A1 B1 C1 Totale 

sbagliate

Numero soggetti 10 18 0 28 2 10 0 12

Media secondi 21,4 25,2 – – 19,4 28,8 – –

DS 11,1 4,9 – – – 12,9 – –

Percentuale % 25 45 0 70 5 25 0 30

Per quanto riguarda la tabellina del sette, nella classe quinta, possiamo 
notare (tabella 12.5) come in termini percentuali assoluti la conoscenza della 
tabellina non migliora rispetto alla classe quarta, si riscontra di contro un peg-
gioramento del 5%, infatti nella classe precedente il 70% dei bambini sapeva 
rispondere correttamente (tabella 12.4), contro il 65% della classe quinta 
(tabella 12.5). La percentuale relativa ai bambini che sbagliano corrisponde al 
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35% (tabella 12.5), inoltre, possiamo notare che in questo caso due bambini 
utilizzano una strategia mista, infatti, durante la ripetizione due alunni hanno 
iniziato a ripetere attraverso la procedura implicita, ma per timore di sbagliare 
hanno continuato con la procedura esplicita.

TABELLA 12.5
Risultati tabellina del 7, classe quinta primaria

Strategia A B C Totale 
corrette A1 B1 C1 Totale 

sbagliate

Numero soggetti 16 10 0 26 8 4 2 14

Media secondi 24,1 19,2 – – 35,9 27,3 – –

DS 18,05 8,9 – – 14,6 2,4 – –

Percentuale % 40 25 0 65 – 10 5 35

Il peggioramento rilevato nel passaggio dalla classe quarta alla classe 
quinta è solo sul versante quantitativo, poiché su quello qualitativo si assiste a 
un miglioramento. Nella classe quarta il 25% dei bambini utilizzava la strategia 
implicita, mentre nella classe quinta la procedura implicita era usata dal 40%.

Oltre al confronto interclasse è possibile effettuare un confronto tra le due 
tabelline. Dall’interazione tra le due variabili esaminate — classe e tabellina 
— si ottengono 4 possibili combinazioni. Da queste combinazioni emerge che 
sia i bambini di classe quarta sia quelli di classe quinta ottengono prestazioni 
migliori nella tabellina del 4 rispetto a quella del 7 con scarti percentuali più 
marcati per la classe quinta (si veda la figura 12.1).

Nel grafico riportato nella figura 12.2, si osserva che per entrambi i gruppi 
si ha una maggiore percentuale di errori in corrispondenza della tabellina del 
7 (30% e 25%) rispetto alla tabellina del 4 (15% e 10%). 

La differenza di prestazione tra le due tabelline è più marcata nella classe 
quarta rispetto alla classe quinta. Per quanto riguarda quest’ultima si nota solo 
una lieve differenza nelle percentuali di correttezza (10%); diversamente nel 
gruppo di classe quarta si ha un delta di 15 punti percentuali.

Nella figura che segue (figura 12.3) si osserva per entrambi i gruppi di 
bambini in rapporto alla ripetizione della tabellina del 7 una corrispondenza 
lineare tra aumento dell’accuratezza e riduzione dell’errore medio percentuale. 

Per quanto riguarda la tabellina del 4 (figura 12.4) possiamo notare, met-
tendo a confronto le due classi, che in una piccola percentuale (5%) la classe 
quinta ha una padronanza maggiore di questa tabellina.
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Fig. 12.1	 Confronto percentuali corrette tabellina 4 versus tabellina 7.

Fig. 12.2	 Confronto percentuali sbagliate tabellina 4 versus tabellina 7.
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Tabellina 4
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30,00
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15,00

85,00
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90,00

20,00
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Conclusioni

I risultati di questa ricerca suggeriscono alcune considerazioni preliminari 
di carattere generale.

Nelle ultime due classi della scuola primaria i bambini possiedono livelli di 
competenze nelle tabelline che oscillano tra il 65 e il 90%. Le diverse tabelline 
non vengono apprese nello stesso modo; alcune tabelline risultano più difficili 
di altre e la loro corretta acquisizione non sembrerebbe direttamente connessa 
alla sola variabile della classe frequentata. In altri termini, alcune tabelline po-
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Fig. 12.3	 Confronto corrette/sbagliate classe quarta e quinta.
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70,00

30,00

65,00

25,00

Fig. 12.4	 Confronto corrette/sbagliate classe quarta e quinta.
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Tabellina 4

Tabellina 7

tenzialmente più difficili possono essere apprese meglio anche da bambini più 
piccoli e dunque esposti da minor tempo a quella specifica routine. Vi sono poi 
le considerazioni più specifiche che riguardano le singole tabelline esaminate. 
Nella tabellina del 4 si è riscontrata una padronanza molto elevata già nella classe 
quarta primaria (85%) e ancora più elevata nella classe quinta (90%), infatti, la 
percentuale degli alunni che sbagliano è davvero bassa (15-10%). Per quanto 
riguarda la tabellina del 7, invece, la padronanza in entrambe le classi si abbassa 
e si assiste anche a una variazione di tendenza, ossia migliori prestazioni nella 
classe quarta rispetto alla classe quinta. In linea generale è comunque rilevabile 
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una maggiore difficoltà in corrispondenza della tabellina del 7 per entrambe le 
classi. Essa potrebbe essere attribuita a più cause, come ad esempio:
–	 alternanza di numeri pari e dispari; nella tabellina del 7 i risultati alternano 

numeri pari a numeri dispari (7, 14, 21, 28, 35, ecc.); 
–	 un intervallo più ampio del numero, che richiede una procedura di controllo 

più impegnativa, documentata anche dall’aumento dell’intervallo di tempo 
che intercorre fra un risultato e il successivo.

Qualitativamente, in entrambe le tabelline (del 4 e del 7), nella classe 
quarta prevale la procedura esplicita, che consiste nel ripetere l’intera opera-
zione (4 x 1 = 4; 4 x 2 = 8, ecc.; 7 x 1 = 7; 7 x 2 = 14, ecc.), mentre nella classe 
quinta prevale la strategia implicita, che a differenza della precedente consi-
ste nel ripetere solo i risultati delle operazioni (4, 8, 12, ecc.; 7, 14, 21, ecc.). 
Questa variazione di strategia tra le due classi può dimostrare un maggiore 
consolidamento dei fatti aritmetici nella memoria associativa.

In linea generale, i dati raccolti sembrerebbero confermare alcuni concetti 
inseriti nel modello di ridescrizione rappresentazionale teorizzato da Karmiloff-
Smith (1995). La stessa autrice, nel suo modello di sviluppo cognitivo, ipotizza 
un continuo processo di ridescrizione delle informazioni, attraverso il quale le 
informazioni stesse vengono organizzate in formati che si modificano continua-
mente a seguito dell’esercizio, diventando progressivamente più manipolabili 
e flessibili e, al tempo stesso, meno specifiche.

Le informazioni sono inizialmente codificate in configurazioni finaliz-
zate e circoscritte che rappresentano i caratteri dello stimolo (per esempio la 
parola «zebra» associata solo all’animale) o quelle procedurali per eseguire 
dei compiti (nel nostro caso recitare la tabellina). Esse hanno la possibilità di 
cambiare formato, in virtù di processi di ridescrizione, e divenire più flessibili 
e disponibili a un impiego meno rigido e contestualizzato. 

Ritornando alla nostra ricerca, un esempio di ciò potrebbe essere lo svi-
luppo della capacità di recitare la tabellina passando dal modello esplicito a 
quello implicito. Secondo Karmiloff-Smith questa trasformazione sarebbe alla 
base dell’automatizzazione di un’abilità: tale processo sembrerebbe necessario 
per la progressiva strutturazione dei concetti legati all’abilità di concetti (ad 
esempio: il concetto di moltiplicazione). In tal senso Karmiloff-Smith inseri-
sce in un continuum diverse forme di attività cognitiva (routine procedurali, 
pensiero formale, coscienza e riflessività) considerandole come livelli diversi 
di descrizione degli stessi fenomeni.

All’inizio la conoscenza è descritta in modo molto dettagliato e isomorfo 
rispetto alle caratteristiche dello stimolo, per esempio la tabellina equivale a 
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recitare a memoria la tavola pitagorica. Ogni tabellina viene recitata dall’inizio 
alla fine in modo rigido e contestualizzato. 

Se allo stesso bambino viene richiesto di cambiare la sequenza o se viene 
interrotto durante l’esecuzione, avrà molte difficoltà a continuare il compito, 
perché in questa fase l’informazione è disponibile in forme molto rigide e 
sensibili a ogni turbativa del formato in cui è stata immagazzinata. Del resto, 
la rigidità procedurale precede sempre il raggiungimento della padronanza 
comportamentale. È il caso dei bambini di quarta che necessitano di procedure 
esplicite per ripetere la tabellina. Con un altro anno di scolarizzazione i bam-
bini raggiungono la possibilità di accedere a forme di conoscenza diverse che 
permettono loro di svincolarsi dalla rigidità procedurale della fase precedente. 
Il raggiungimento del livello automatico (in cui non è necessario il controllo 
consapevole) coincide appunto con la possibilità di avviare anche forme di 
riflessione sui compiti che si svolgono e di accedere a forme di conoscenza 
diverse; ad esempio, l’emergere del concetto di moltiplicazione e l’uso di essa 
in contesti diversi da quello scolastico. In sostanza, si tratta di una continua 
attività di riconfigurazione dei formati iniziali, che procede riducendo pro-
gressivamente sia il numero delle unità impegnate, sia il grado di specificità 
della descrizione primitiva fino a rendere la descrizione finale disponibile per 
impieghi in ambiti rappresentazionali molto diversi. 

Seguendo la teoria in questione l’apprendimento delle tabelline può 
essere considerato di tipo procedurale e, in quanto tale, non deteriorabile nel 
tempo e indipendente dall’esercizio (esattamente come l’andare in bicicletta 
o disegnare una casa). A ogni modo sarebbe utile verificare ciò riproponendo 
il compito richiesto anche alla popolazione adulta. 

In definitiva, anche in virtù dell’esiguità del campione, i dati raccolti non 
ci permettono di confermare la nostra ipotesi di ricerca iniziale circa la stabi-
lità della memorizzazione delle tabelline nel tempo. Una conferma in questa 
direzione potrebbe pervenire solo da ulteriori studi su campioni più estesi, 
somministrazione di tutte le tabelline e verifica della stabilità nel tempo di 
questi apprendimenti ritenuti procedurali. Un apprendimento procedurale è 
per definizione stabile nel tempo, poiché tendente all’automatizzazione e scar-
samente controllato; di conseguenza una volta apprese la tabelline dovrebbero 
restare consolidate nella mente per tutta la vita. Questa ricerca descrive uno 
scenario di parziale automatizzazione delle tabelline esaminate entro la fine 
della scuola primaria. Per stabilire dunque se le tabelline una volta apprese 
restano stabili sarà necessario trovare la fase scolastica nella quale si riscontri 
una percentuale di risposte corrette tra il 95 e il 100%. Una volta stabilita la 
presenza di questo tipo di apprendimento si potrebbe procedere con indagini 
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nelle scuole secondarie di secondo grado, per verificare eventuali deteriora-
menti nelle prestazioni in questo genere di compiti dovuti alla riduzione di 
allenamento o all’uso estensivo delle calcolatrici.

Considerazioni sull’importanza dei fatti aritmetici negli adulti

L’allegato al documento Consensus Conference, Disturbi specifici dell’ap-
prendimento (2011), affronta il tema dei criteri diagnostici più appropriati 
per valutare le prestazioni in ambito aritmetico e, in modo particolare, tratta 
l’annoso tema dell’andamento del disturbo nel tempo. Per quanto riguarda il 
primo aspetto il documento recita che «la maggioranza degli autori è concorde 
nel proporre come cruciali i fatti numerici (Geary, 1993) o il processamento 
numerico (Landerl et al., 2004)».

La caratteristica della persistenza del disturbo è unanimemente consi-
derata un tema essenziale per gli sviluppi clinici e di ricerca (Shalev et al., 
1993; Swanson e Jerman, 2006; Murphy et al., 2007; Chong e Siegel, 2008; 
Mazzocco et al., 2008). Gli autori degli studi menzionati invitano a indivi-
duare i criteri maggiormente idonei a evidenziarla. Secondo gli stessi, pur 
assistendo a un progressivo incremento delle competenze, i soggetti discal-
culici mantengono evidenti difficoltà nella soluzione di compiti semplici, 
che vanno ben oltre gli anni della scuola primaria (Mazzocco et al., 2008). In 
particolare, il deficit più stabile riguarderebbe la difficoltà di recupero dei fatti 
aritmetici, mentre le difficoltà di tipo procedurale sarebbero maggiormente 
modificabili (Chong et al., 2008). Diversi studi hanno evidenziato che le 
prestazioni dei soggetti discalculici si modificano più lentamente rispetto ai 
soggetti con basse competenze matematiche (Swanson et al., 2006; Mazzocco 
et al., 2008; Chong et al., 2008).

Tenuto conto di quanto detto, la presente ricerca si propone come 
contributo allo studio dell’evoluzione della conoscenza delle tabelline in 
età evolutiva. Le considerazioni emerse possono risultare un valido input 
agli approfondimenti relativi alla stabilizzazione delle stesse in età adulta, 
anche in considerazione dell’impatto di questo disturbo nella vita dei 
soggetti coinvolti. Avere difficoltà nel recupero dei fatti numerici può si-
gnificare essere mediamente più lenti e/o inaccurati nel calcolo anche delle 
minime spese della vita quotidiana (ad esempio calcolare il resto quando 
si acquista un articolo o capire a quanto equivale una certa percentuale di 
sconto su una data merce), nella lettura dell’orologio analogico e nell’ese-
cuzione di ricette di cucina se esse contengono proporzioni, equivalenze o 
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altre trasformazioni numeriche. Capire quali aree di fragilità si trascinano 
in età adulta significa anche circoscriverne con più precisione l’impatto 
nella capacità adattiva.
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