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Premessa 
Il presente manuale è stato concepito al fine di fornire un supporto nella gesBone dello screening DiToM 0+ e 
nell’uBlizzo efficace dei risultaB del test all’interno della classe. Nelle pagine seguenB saranno illustrate: 

• una sintesi degli obieKvi e dei principi guida del progeLo Erasmus+ DiToM; 

• istruzioni deLagliate, presentate in modo sequenziale, per l’aLuazione dello screening DiToM 0+ in am-
bito scolasBco; 

• descrizioni sinteBche di ciascun quesito previsto dal screening DiToM 0+, corredate da annotazioni re-
laBve a possibili strategie di intervento per supportare gli alunni i cui esiB di screening evidenziano la-
cune nell’acquisizione di abilità matemaBche di base; 

• indicazioni relaBve alle modalità di valutazione e documentazione dei risultaB. 

La guida per la gesBone della Parte 3 e le tabelle di valutazione della Parte 4 sono disponibili per il download 
separato in formato PDF dal sito www.ditom.org/de. 

Si consiglia di stampare la guida in modalità fronte-retro e di procedere con la rilegatura a spirale. Nel fascicolo 
così oLenuto, la pagina riservata al docente per la leLura delle istruzioni ad alta voce sarà mantenuta, mentre la 
pagina rivolta agli alunni conterrà un esempio esplicaBvo per facilitare la comprensione di quanto richiesto. 

  

http://www.ditom.org/de
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1. Obiettivi e Principi Guida di DiToM 
L’apprendimento della matemaBca avviene per gradi: nuove conoscenze si costruiscono su basi precedenB solide. 
Quando le idee e i conceK fondamentali mancano, gli alunni fanno sempre più faBca a comprendere e dare un 
senso ai contenuB matemaBci che si basano su quelle fondamenta. Studi sia nazionali che internazionali mostrano 
che una quota significaBva di alunni non raggiunge gli standard minimi in matemaBca già a livello della scuola 
primaria e, per le ragioni sopra descriLe, quasi inevitabilmente conBnua a incontrare difficoltà nella scuola se-
condaria. È allarmante constatare che molB giovani terminano l’istruzione obbligatoria senza aver raggiunto il 
livello minimo di alfabeBzzazione matemaBca, considerato essenziale dall'OCSE per una "piena partecipazione 
alla vita sociale". 

Per contrastare questa situazione, gli insegnanB devono innanzituLo essere in grado di individuare le difficoltà di 
apprendimento della matemaBca in modo precoce e il più preciso possibile. Solo su questa base è possibile adot-
tare misure di supporto mirate. È qui che interviene il progeLo europeo “DiagnosBc Tools in MathemaBcs”  
(DiToM). In una partnership che coinvolge Germania, Francia, Grecia, Croazia, Italia, Svezia e Spagna, sono staB 
sviluppaB cinque strumenB di screening collegaB tra loro. QuesB strumenB permeLono agli insegnanB, all'inizio 
o alla fine dell'anno scolasBco, di avere una visione d'insieme degli studenB che rischiano di rimanere indietro in 
matemaBca se non ricevono misure di sostegno specifiche. 

Gli screening seguono un ciclo biennale: 

Screening 0+: fine della scuola dell’infanzia  / inizio della classe prima della scuola primaria; 

Screening 2+: fine della classe seconda della scuola primaria / inizio della classe terza della scuola primaria; 

Screening 4+: fine della classe quarta della scuola primaria / inizio della classe quinta della scuola primaria; 

Screening 6+:  fine della classe prima della scuola secondaria di primo grado / inizio della classe seconda della 
scuola secondaria di primo grado; 

Screening 8+: fine della classe terza della scuola secondaria di primo grado / inizio della classe prima della scuola 
secondaria di secondo grado. 

 

Che cosa sono gli Screening DiToM e quali obiettivi perseguono? 

I cinque screening sono prove scriLe su carta che si concentrano sulle abilità matemaBche fondamentali che 
dovrebbero essere consolidate all'inizio di un determinato anno scolasBco affinché i nuovi contenuB possano 
essere appresi in modo significaBvo. Ogni test può essere somministrato all'intera classe nell'arco di una singola 
lezione e, uBlizzando gli strumenB di correzione forniB (vedere la Sezione 3), può essere valutato in un tempo 
relaBvamente contenuto. I risultaB offrono agli insegnanB una panoramica struLurata dei bambini che potreb-
bero aver bisogno di un supporto aggiunBvo in aree specifiche. 

La parola "potrebbero" è fondamentale: uno screening non sosBtuisce una valutazione individuale e qualitaBva 
dello stato di apprendimento di un bambino. Nel migliore dei casi, fornisce indizi iniziali sulle strategie o sui pro-
cedimenB che il bambino potrebbe aver uBlizzato. Per una comprensione più approfondita sono necessarie os-
servazioni mirate e colloqui individuali, con l'ausilio di compiB più differenziaB. TuLavia, lo screening può rappre-
sentare un punto di partenza prezioso per stabilire quali bambini potrebbero trarre maggior beneficio da valuta-
zioni più approfondite. 

Che cosa si intende per “abilità matematiche chiave”? 

Come già soLolineato, la matemaBca scolasBca è caraLerizzata da una “gerarchia interna degli apprendimenB” 
(WiLmann, 2015, p. 199). Questo è parBcolarmente vero nei domini dell’aritmeBca (numeri e operazioni) e 
dell’algebra, proprio le aree su cui si concentrano gli screening DiToM. In quesB ambiB, è possibile individuare in 
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ogni fase di apprendimento le abilità chiave senza le quali non è possibile progredire in modo significaBvo e du-
raturo. 

Per esempio, per lavorare con successo con i numeri naturali, i bambini devono comprenderli secondo il conceLo 
di "parte-tuLo", un processo di sviluppo che dovrebbe completarsi entro il primo anno scolasBco. Il conceLo di 
"parte-tuLo" significa, ad esempio, che il numero seLe viene inteso come un intero composto da parB: cinque e 
due, quaLro e tre, uno e sei, e così via. Questa comprensione dovrebbe diventare automaBca: un bambino non 
dovrebbe più avere bisogno di uno sforzo consapevole per riconoscere il cinque come la parte mancante di seLe, 
quando l’altra parte è due. In altre parole, i bambini dovrebbero pensare automaBcamente ai numeri come a 
insiemi di parB e alle loro relazioni. Questa combinazione di comprensione e automaBsmo caraLerizza molte 
abilità chiave: solo quando alcune abilità diventano automaBche, la capacità mentale può essere desBnata ad 
affrontare sfide matemaBche di livello superiore. 

Se il bambino ha ben consolidato l’abilità di "pensare ai numeri come composizioni" (o "scomposizione dei nu-
meri"), lo si nota, per esempio, dalle strategie di calcolo che adoLa. Un bambino che pensa al seLe come a cinque 
più due risolverà 7 – 5 senza difficoltà già dal primo anno, senza contare. I bambini che non possiedono quest’abi-
lità, invece, spesso conBnuano a fare affidamento su strategie di conteggio laboriose e soggeLe a errori anche 
negli anni successivi della scuola primaria e secondaria. L'addizione e la soLrazione basate sul conteggio diven-
tano ben presto ingesBbili quando si devono affrontare numeri a due o tre cifre. QuesB bambini hanno anche 
difficoltà a sfruLare le relazioni tra i faK della molBplicazione, per esempio, a riconoscere che 9 x 6 è sei in meno 
rispeLo al più facilmente ricordato 10 x 6. Un'insufficiente padronanza di un’abilità chiave (come la comprensione 
dei numeri come composizioni) ostacola quindi l'acquisizione di altre abilità (addizione, soLrazione, molBplica-
zione), che a loro volta sono prerequisiB per abilità più avanzate (divisione, ragionamento proporzionale, ecc.). 

Questo problema si protrae oltre la scuola primaria: gli alunni che incontrano difficoltà con i numeri naturali, 
infaK, avranno problemi ancora maggiori con le frazioni e i numeri decimali. In seguito, l'algebra si basa su intui-
zioni che dovrebbero essere maturate lavorando sulle operazioni di base nei primi anni di scuola. Senza queste 
intuizioni, l'algebra può apparire agli alunni come un codice indecifrabile. 

Per questo moBvo, gli screening DiToM si concentrano sulle abilità chiave, che dovrebbero essere acquisite sal-
damente all'inizio delle classi 1, 3, 5, 7 e 9, affinché il percorso di apprendimento matemaBco possa proseguire 
con successo. Lo screening 0 presenta sfide parBcolari, che saranno illustrate più deLagliatamente di seguito. 

 

Dopo aver somministrato lo DiToM Screening 0+, che cosa succede? 

UBlizzando gli strumenB di valutazione descriK nel Capitolo 4, gli insegnanB possono creare una tabella (Excel o 
cartacea) che può essere leLa in due direzioni: 

• per riga: i risultaB di ciascun bambino mostrano quali compiB sono staB risolB in modo correLo , parzial-
mente correLo,  errato o lasciaB in bianco, da cui deriva un punteggio complessivo per quel bambino; 

• per colonna: per ciascun quesito, la tabella mostra quanB bambini lo hanno risolto in modo correLo, par-
zialmente correLo,  errato o non l’hanno svolto affaLo. 

Lo screening DiToM perme8e di focalizzare l’a8enzione sui singoli alunni:  

Non serve per eBcheLare i bambini. Gli screening non sono concepiB per idenBficare gli alunni con "discalculia". 
Le diagnosi cliniche di questo Bpo non affrontano la domanda centrale a cui il DiToM vuole rispondere: come 
possono gli insegnanB sostenere al meglio i bambini che hanno difficoltà con le abilità aritmeBche fondamentali? 
Un supporto mirato richiede una comprensione accurata del livello di apprendimento aLuale di ciascun bambino. 
Il DiToM aiuta a individuare chi necessita urgentemente di una valutazione più approfondita, nient'altro. Il capi-
tolo 2 fornisce brevi indicazioni sui Bpi di supporto successivi uBli per ciascun quesito specifico. 
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I "punteggi soglia criBci" discussi nel capitolo 4 sono staB determinaB sulla base dei risultaB degli screening DiToM 
su 8.820 bambini nei seLe paesi partner. UBlizzando l'analisi delle classi latenB (vedi Livingston, 2014), i bambini 
sono staB raggruppaB come segue: 

• Gruppo A: bambini che mostrano difficoltà diffuse in diverse abilità chiave. 
• Gruppo B: bambini che mostrano segnali di difficoltà in aree specifiche. 
• Gruppo C: bambini che non mostrano parBcolari segnali di difficoltà. 

È importante ricordare che qualsiasi screening fornisce solo una fotografia momentanea. Alcuni bambini potreb-
bero semplicemente aver avuto una “giornata no” o essere staB distraK, altri potrebbero aver copiato le risposte 
nonostante le precauzioni. I risultaB dello screening devono quindi essere interpretaB con cautela. Dovrebbero 
sempre essere confrontaB con le osservazioni della vita quoBdiana in classe e uBlizzaB come punto di partenza 
per ulteriori osservazioni mirate e per l'assegnazione di compiB di approfondimento nei giorni e nelle seKmane 
successive. 

Ciò è parBcolarmente vero per lo screening 0, che dovrebbe essere effeLuato con i bambini già nelle prime set-
Bmane del primo anno scolasBco. Per la maggior parte dei bambini, questo Bpo di quesito sarà completamente 
nuovo. Ci auguriamo che le istruzioni per l'esecuzione (Parte 2) aiuBno gli insegnanB ad aLuare lo screening in 
modo che divenB un'esperienza nuova, interessante e priva di stress per tuK i bambini. Poiché si traLa di un test 
cartaceo, è necessario che i bambini siano già in grado di disBnguere i numeri e di associarli correLamente alle 
rispeKve parole. Il quesito 1 serve proprio a verificare questo aspeLo. Se un bambino non conosce ancora i 
numeri fino a 9, non sarà in grado di svolgere molB degli altri quesiB in modo mirato. Questo aspeLo deve natu-
ralmente essere preso in considerazione nella valutazione. D'altra parte, sarebbe importante che i bambini non 
vivano lo screening come un'esperienza frustrante perché sopraffaK dal compito di cerchiare il numero correLo. 
In singoli casi, ciò può giusBficare la decisione di non far partecipare i bambini allo screening e di valutare invece 
il loro livello di apprendimento tramite un colloquio individuale (o diversi brevi colloqui individuali). 

Se risulta evidente che un bambino rientra nel Gruppo A, è lecito aspeLarsi che le sue difficoltà matemaBche 
peggiorino nel corso dell'anno scolasBco, a meno che non vengano adoLate tempesBvamente ed efficacemente 
delle misure di intervento. Il capitolo 2 può solo suggerire alcune linee guida generali per tali intervenB, basate 
sulle abilità chiave valutate da ciascun quesito. Per indicazioni più approfondite, si rimanda i docenB alla leLera-
tura didaKca di riferimento. 

Anche i bambini del Gruppo B probabilmente necessitano di un supporto mirato, almeno in alcune aree, per 
poter progredire con successo nel loro apprendimento. È importante ricordare che tuK i compiB dello screening 
valutano abilità chiave. Lo screening è intenzionalmente progeLato per non disBnguere gli alunni "eccellenB"; 
idealmente, la maggior parte dei bambini dovrebbe trovare i compiB piuLosto facili. Pertanto, anche gli eventuali 
errori commessi dai bambini del Gruppo C su singoli compiB devono essere presi sul serio, in quanto possono 
rivelare lacune in abilità fondamentali. 

Lo screening DiToM perme8e di focalizzare l’a8enzione sulla classe nel suo insieme:  

è parBcolarmente vero quando i risultaB mostrano che molB bambini hanno avuto difficoltà con lo stesso quesito. 
Ciò può indicare che gli alunni hanno avuto poche opportunità di fare esperienze efficaci per costruire quell’abi-
lità, sia durante gli anni precedenB a scuola che prima di iniziare a frequentare la scuola. In quesB casi, è ancora 
più importante che vengano offerte queste opportunità di apprendimento, anche se il programma è già passato 
a nuovi contenuB. Ancora una volta, è importante tenere conto della struLura gerarchica dell'apprendimento 
matemaBco: ogni livello dipende dalla solida comprensione delle abilità di base, che devono essere acquisite 
prima di poter procedere. 
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2. Somministrazione dello Screening 0+  
Questo manuale fornisce al docente le istruzioni per la somministrazione dello screening da effeLuare alla fine 
della scuola dell’infanzia o all'inizio della classe prima della scuola primaria (grado 1). 

Lo Screening 0+ copre i seguenD ambiD temaDci: 

1  tradurre le parole numeriche incifre; 

2  subiBzing perceKvo; 

3  subiBzing conceLuale; 

4  comprensione del conceLo di tuLo-parte; 

5 comparazione di quanBtà; 

6 concezione ordinale (numero successivo); 

7 contare (disposizione casuale degli oggeK); 

8 concezione ordinale (numero precedente); 

9  contare una quanBtà. 

Di seguito vengono illustraB, quesito per quesito, quali istruzioni fornire ai bambini durante lo svolgimento e 
come presentare le aKvità.  

Le istruzioni sono disponibili anche in download in una versione ampliata per la stampa, con pagine di esempio 
e pagine vuote, in un file PDF separato. 

Stampando il file fronte-retro e rilegandolo a spirale, si oKene un libreLo dal quale è possibile leggere ad alta 
voce le indicazioni durante la somministrazione o consultare rapidamente ciò cui prestare aLenzione. Grazie alle 
pagine di esempio inserite nella versione stampabile, è possibile voltare e sollevare verso i bambini la metà sini-
stra della pagina aperta. In questo modo i bambini possono vedere l’esercizio di esempio previsto per ciascun 
quesito e comprendere, sulla base di esso, che cosa devono fare. 
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Prima della distribuzione dei fascicoli del test 
Dica ai bambini:  

• che alla fine dell'ulBmo anno di scuola  dell’infanzia o all'inizio del primo anno di scuola primaria vuole 
scoprire che cosa sanno e sanno fare i bambini; 

• che ognuno di loro riceverà un fascicolo con dei quesiB da risolvere e che li guiderà aLraverso i quesiB e 
dirà loro cosa fare; 

• che è importante che svolgano i compiB da soli e che non è uBle che copino dai loro vicini, perché nel 
loro libreLo ci sono compiB diversi. SoLolinei che non importa se non conoscono la risposta di alcuni 
quesiB; 

• di usare una maBta. Spieghi che usare la gomma richiede troppo tempo e mostri loro alla lavagna che 
cosa fare quando si accorgono di aver scriLo qualcosa di sbagliato: cancellare ciò che è sbagliato e scri-
vere la risposta correLa sopra, soLo o accanto; 

• che li guiderà aLraverso i quesiB uno per uno e che spiegherà che cosa fare per ogni quesito. Chieda loro 
di NON andare avanB da soli; 

• che è importante che presBno aLenzione e ascolBno aLentamente le sue istruzioni. Per aiutarli a risol-
vere i compiB, dia un esempio a tuLa la classe, prima che lavorino da soli;   

• che sta per distribuire i fascicoli e soLolinei che per il momento i libreK rimarranno chiusi sui loro banchi 
finché non chiederà loro di aprirli. 

Si assicuri che tuK i banchi siano vuoB e che ogni bambino abbia solo una maBta davanB a sé. 

Distribuisca ora i fascicoli e inviB i bambini a scrivere il loro nome o la prima leLera del loro nome sulla prima 
pagina (può anche aiutarli, se necessario). 

Nota bene: 

Di solito sul retro delle istruzioni ci sono degli esempi che può mostrare ai bambini quando spiega il quesito.  

Fanno eccezione i disegni negli esercizi 2, 3 e 4 che non sono esempi, ma fanno già parte del quesito. Pertanto, 
mostri queste immagini ai bambini solo quando le istruzioni lo indicano espressamente! 
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I quesiti dello Screening 0+ 
 

Ho modificato meLendo al plurare le istruzioni da leggere alla classe. 
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3. Presentazione dei quesiti e suggerimenti didattici di 
supporto per i bambini 

Particolarità dello screening DiToM 0+ da tenere in considerazione  
nell'interpretazione dei risultati 
 
DiToM 0+ pone l’aNenzione sulle abilità relaGve alle quanGtà e ai numeri che i bambini mostrano di 
possedere già all’inizio del primo anno scolasGco. Ciò non significa che le abilità in altri ambiG della 
matemaGca (in parGcolare spazio e figure), così come in ambiG non specificatamente matemaGci (so-
praNuNo quelli linguisGci, ma ovviamente anche l’aNenzione e la memoria di lavoro, tra gli altri), non 
siano di grande importanza per l’apprendimento matemaGco futuro.  

TuNavia, uno screening non può rilevare tuNo. E persino nella valutazione delle abilità relaGve alle 
quanGtà e ai numeri, un test carta e penna, in parGcolare con i bambini appena arrivaG a scuola, pre-
senta dei limiG piuNosto stre.: 

- il conteggio ad alta voce o la denominazione verbale dei numerali non sono possibili in un test 
scriNo; per questo moGvo, quando si svolge lo screening, ai bambini viene chiesto di cerchiare le 
rappresentazioni simboliche in cifre dei numeri corrispondenG alle soluzioni dei quesiG; 

- questo presuppone però che sappiano già leggere i simboli numerici (le cifre) da 1 a 9; tuNavia, 
come mostrano le ricerche specifiche, la stragrande maggioranza dei bambini alla fine della scuola 
dell’infanzia / inizio della scuola primaria è in grado di farlo; 

- se però i bambini dovessero mostrare già nel primo quesito notevoli difficoltà nel riconoscere i 
simboli numerici, è consigliabile svolgere oralmente le prove con loro; in questo modo è possibile 
verificare se i bambini sono in grado di nominare le soluzioni correNe, ma non riescono ancora a 
collegare le parole ai corrispondenG simboli; 

- i quesiG sono disposG in modo da rendere il test il più vario possibile per i bambini e la richiesta di 
cerchiare il numero correNo, che caraNerizza la maggior parte degli esercizi, è intervallata da altri 
Gpi di richieste.  
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Quesito 1: tradurre le parole numeriche in cifre 
 
Quale abilità chiave viene rilevata con questo quesito? 

Tramite il primo quesito si cerca di verificare se un bambino è in grado di associare correLamente le parole che 
esprimono i numerali da uno a nove ai rispeKvi simboli numerici espressi con le cifre. 

Perché si tra8a di un’abilità chiave? 

Anche se la maggior parte dei bambini di 5-6 anni  è già in grado di leggere con sicurezza i numeri fino a dieci 
soLo forma di composizioni di cifre, l'introduzione delle cifre e la loro correLa scriLura cosBtuiscono comunque 
un argomento esplicito delle prime seKmane di matemaBca del primo anno della scuola primaria. Pertanto, alla 
fine della scuola dell'infanzia o all'inizio della scuola primaria, la leLura delle cifre da uno a nove non deve neces-
sariamente essere un’abilità già acquisita da tuK i bambini. Eventuali ritardi in questo ambito, di per sé, non sono 
indicaBvi di una difficoltà generale nell’apprendimento della matemaBca. TuLavia, per un test carta e penna, 
come lo screening 0+, la conoscenza delle cifre è indispensabile. Ciò che i bambini sanno e sanno fare relaBva-
mente a quanBtà e numeri è difficilmente verificabile con questo Bpo di prova, se non sono almeno in grado di 
riconoscere le cifre per poterle poi cerchiare come risposta. La prima domanda dello screening prevede infaK 
l'idenBficazione e il cerchiamento delle cifre corrispondenB a quaLro numeri proposB nel registro verbale (2, 5, 6 
e 9). 

Quali Dpi di errori e altri possibili segnali d’allerta potrebbero emergere tramite questo quesito? 

Al momento dell’ingresso alla scuola primaria, sono ancora frequenB errori come la confusione tra le cifre 6 e 9, 
così come tra le cifre 4 e 7. I bambini che non si sono ancora soffermaB sui simboli numerici e/o presentano 
difficoltà con l’orientamento spaziale, in questa prova tendono a cerchiare le cifre in modo casuale oppure rinun-
ciano del tuLo. 
Se un bambino non riconosce ancora il simbolo numerico corrispondente, solo la somministrazione orale può 
chiarire se, ad esempio, conosce il numerale “cinque”, ossia se associa “cinque” a una quanBtà di cinque oggeK 
(concezione numerica cardinale) e se posiziona correLamente la parola “cinque” nella sequenza dei numerali 
(concezione numerica ordinale). 

I bambini che non rispondono correLamente al quesito 1, molto probabilmente non conoscono, o conoscono 
solo parzialmente, le cifre da 1 a 9 e per questo moBvo, commeLeranno con elevata probabilità errori anche 
nella maggior parte degli altri quesiB dello screening, oppure non forniranno alcuna risposta. La risposta del bam-
bino al quesito 1 deve quindi essere considerata nel contesto e in riferimento all’interpretazione di tuK gli altri 
risultaB del test. 

Che Dpo di sostegno si può offrire ai bambini che mostrano difficoltà in questo quesito? 

Risulta uBle, in presenza dei problemi sopra descriK, somministrare oralmente le successive domande dello 
screening, chiedendo al bambino di fornire le risposte a voce. In questo modo è possibile verificare se il bambino 
ha già sviluppato una comprensione cardinale e ordinale del numero, ma non è ancora in grado di leggere i simboli 
numerici. In classe, quindi, sarà parBcolarmente importante assicurarsi che il bambino abbia sufficienB occasioni 
per apprendere i simboli numerici. Questo apprendimento dovrebbe essere affiancato da esercizi per la scriLura 
correLa delle cifre. Le aKvità di traduzione dalla parola al simbolo numerico e viceversa dovrebbero essere inte-
grate con l'associazione di entrambi alle quanBtà che rappresentano sia la parola sia il simbolo numerico. 

Può capitare che un bambino non conosca ancora bene la lingua italiana, ma sappia già uBlizzare le cifre con 
sicurezza. È uBle che l'insegnante sia consapevole di questa eventualità. L'uso di carte con le cifre può aiutare il 
bambino ad apprendere i nomi dei numeri in italiano e a risolvere esercizi di conteggio e quanBficazione in ambito 
simbolico. 
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Quesiti 2 e 3: subitizing percettivo e concettuale 
 
Quale abilità chiave viene rilevata con questo quesito? 

Con quesB due quesiB consecuBvi si verifica se un bambino è in grado di cogliere a colpo d’occhio quanBtà di 
quaLro e cinque elemenB tramite il cosiddeLo “riconoscimento rapido” o “visione lampo”, senza bisogno di con-
tare. 

Perché si tra8a di un’abilità chiave? 

Ai bambini nel passaggio dalla scuola dell'infanzia alla scuola primaria riesce solitamente la percezione simulta-
nea ("a colpo d’occhio", senza contare) di quanBtà fino a quaLro elemenB e, grazie a struLurazioni individuali, 
anche la percezione non basata sul conteggio di cinque (o più) oggeK. Negli ulBmi dieci anni, progeK di ricerca 
che hanno uBlizzato i cosiddeK “eye-tracker” hanno dimostrato che già i bambini più piccoli, di fronte a quanBtà 
superiori a cinque elemenB, tendono a struLurare il gruppo di oggeK e, tramite una rapidissima suddivisione 
struLurata – ad esempio di cinque in uno e quaLro oppure in due e tre oggeK – riescono a riconoscere la quanBtà 
totale senza dover contare. In questo caso (cioè per quanBtà superiori a quaLro) si parla di "percezione quasi-
simultanea della quanBtà", mentre per quanBtà fino a quaLro si parla di "percezione simultanea" o subiBzing. 

La capacità di percepire piccole quanBtà senza contare è importante nell'uBlizzo di materiali di rappresentazione 
come il “campo del dieci” o “il campo del venB” o l’abaco  nelle fasi iniziali della scuola primaria. Affinché i bambini 
riescano ad abbandonare il conteggio come strategia per risolvere operazioni di addizione e soLrazione entro il 
20, è fondamentale che siano in grado di uBlizzare i materiali di rappresentazione per strategie di calcolo non 
basate sul conteggio, quindi senza contare per trovare la soluzione. 

Quali Dpi di errori e altri possibili segnali d’allerta potrebbero emergere tramite questo quesito? 

Per l'insegnante è importante sapere se, all'inizio della scuola primaria, un bambino non riesce ancora a percepire 
quasi simultaneamente piccole quanBtà, perché questa abilità è fondamentale per riconoscere in modo struLu-
rato quanBtà maggiori e per uBlizzare la "forza del cinque" nei materiali in cui il cinque è percepito come unità a 
colpo d'occhio e può essere combinato con altri numeri per oLenere quanBtà più grandi, in maniera analoga a 
quanto avviene nel sistema numerico decimale. Dal momento che nei quesiB 2 e 3 le immagini delle quanBtà 
vengono mostrate solo per un secondo, di solito non è possibile contare i punB. I bambini che non riescono a 
riconoscere subito queste quanBtà tendono, quindi, a indovinare o a non cerchiare nessuna delle risposte possi-
bili. 

Che Dpo di sostegno si può offrire ai bambini che mostrano difficoltà in questo quesito? 

Ai bambini che, all’inizio della scuola primaria, non sono ancora in grado di cogliere simultaneamente fino a quat-
tro oggeK e quasi-simultaneamente cinque oggeK, dovrebbero essere proposte regolarmente aKvità specifiche 
su questo aspeLo. Il riconoscimento quasi-simultaneo di più di cinque oggeK, di solito, rappresenta ancora un 
obieKvo di apprendimento per la maggior parte dei bambini. Un elemento fondamentale di queste aKvità è la 
verbalizzazione: i bambini devono essere sollecitaB più volte a esprimere a parole ciò che vedono e il numero che 
hanno appena – anche contando – individuato. In questo modo si pongono l’aLenzione e il dialogo sulle relazioni 
tra le quanBtà. Se, ad esempio, un bambino riesce a riconoscere tre elemenB a colpo d’occhio ma non quaLro, 
dovrebbe essere invitato, tra i quaLro oggeK che ha contato, a individuare i tre oggeK che già riconosce. Qual è 
la differenza tra tre e quaLro? QuaLro, quindi, è tre più uno! Un quesito uBle, da proporre più volte, è quello di 
scoprire all’interno delle rappresentazioni del dado e di altre rappresentazioni numeriche i numeri più piccoli 
come loro parB: “Nella figura del quaLro, riesci a vedere anche il due? QuanB sono, oltre ai due, nel quaLro? 
Quindi due più altri due fanno quaLro!” “Nel quaLro, riesci a trovare anche il tre?” Oppure anche in modo aperto: 
“Nella figura del cinque, riesci a trovare altri numeri? Quali e in che modo?”. 
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Quesito 4: comprensione del concetto di parte-tutto 
 
Quale abilità chiave viene rilevata con questo quesito? 

Con questo quesito si verifica se i bambini comprendono che una quanBtà totale può essere composta da (in 
questo caso) due parB. 

Perché si tra8a di un’abilità chiave? 

La comprensione della relazione parte-tuLo è fondamentale per costruire una solida concezione dei numeri. 
Questo conceLo si riferisce alla consapevolezza che una quanBtà (per esempio, cinque caramelle) può essere 
suddivisa in parB (per esempio, due caramelle in mano e tre sul tavolo) e che questa suddivisione può essere 
annullata, riunendo le parB per oLenere nuovamente il totale. Inizialmente, i bambini sviluppano questa com-
prensione lavorando con quanBtà concrete; successivamente, la estendono e la applicano anche ai numeri in 
modo astraLo. Sanno quindi che il numero 5 può essere scomposto in 1 e 4 (oppure in 3 e 2), o che da 3 e 2 si 
può formare il 5. All’interno della comprensione parte-tuLo sono già presenB le basi per le operazioni matema-
Bche: l’unione di due parB per formare una quanBtà totale rappresenta la somma, mentre la suddivisione di una 
quanBtà totale in due parB rappresenta la soLrazione. 

La comprensione parte-tuLo è una condizione essenziale per strategie di calcolo che non si basano sul conteggio, 
la cui padronanza esplicita dovrebbe essere una priorità nel primo anno di scuola primaria. Per esempio, per 
risolvere 8+8 senza contare, si può pensare a 8 come 5 + 3. Se si aggiunge un altro 8 (anch’esso pensato come 
5 + 3), si possono unire i due 5 per oLenere 10, e i due 3 per oLenere 6, così la somma finale sarà 10 + 6 = 16. 
In alternaBva, si potrebbe calcolare 8+2+6, se il secondo numero 8 viene visto come 2 + 6. Per risolvere opera-
zioni con passaggio alla decina nell’ambito del 20 senza contare, è dunque necessaria flessibilità nella scomposi-
zione dei numeri, un’abilità che dovrebbe diventare sempre più automaBca nel corso del primo anno. 

Quali Dpi di errori e altri possibili segnali d’allerta potrebbero emergere tramite questo quesito? 

Lo sviluppo, il consolidamento e l’automaBzzazione della relazione parte-tuLo rappresenta un tema centrale della 
matemaBca nel primo anno scolasBco. Ricerche internazionali mostrano che la maggior parte dei bambini, all’in-
gresso nella scuola primaria, possiede già le prime intuizioni — seppur legate a contesB concreB — riguardo a 
queste relazioni, e può quindi portarle in aula per poterle poi trasferire anche all’astrazione numerica. I bambini 
che non dimostrano ancora di padroneggiare quesB conceK all’inizio della scuola primaria necessitano di un 
supporto mirato per evitare difficoltà future nel calcolo. 

Che Dpo di sostegno si può offrire ai bambini che mostrano difficoltà in questo quesito? 

Gli alunni che, anche con oggeK concreB, faBcano ancora a comprendere la relazione parte-tuLo, dovrebbero 
avere la possibilità di costruire questa conoscenza in modo contestualizzato, per poi trasferirla gradualmente alle 
quanBtà astraLe. Azioni concrete come dividere un gruppo di 6 geLoni e unire poi le parB per ricomporre la 
quanBtà iniziale sono esperienze fondamentali. Anche gesB con le dita, eseguiB senza contare (ad esempio, mo-
strare il numero 5 in modi diversi con entrambe le mani) risultano uBli per consolidare la comprensione parte-
tuLo. È essenziale che ogni azione sia anche espressa verbalmente e descriLa, ad esempio: “Divido il sei in due 
e quaLro” oppure “Nel cinque ci sono due e tre; se tolgo tre dita da cinque, ne restano due; se rimeLo le tre dita, 
tornano cinque”. 
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Quesito 5: confronto di quantità   
Quale abilità chiave viene rilevata con questo quesito? 

Con questa domanda si verifica la capacità di confrontare direLamente due quanBtà, rispondendo alla do-
manda: “Dove ce n’è di più?”. 

Perché si tra8a di un’abilità chiave? 

Saper confrontare quanBtà concrete in modo direLo e disporre della terminologia adeguata (“sono uguali”, “qui 
ce n’è di più”, “questa è maggiore/minore di questa” o “qui ce n’è di meno (di più)”) è fondamentale per sviluppare 
una solida comprensione del conceLo di numero. ConfronB di questo Bpo preparano alla consapevolezza che 
anche due o più numeri astraK, come ad esempio 4 e 7, possono essere messi a confronto come misure di 
grandezze, anche senza una rappresentazione concreta della quanBtà. 

A seconda del loro livello di sviluppo, i bambini uBlizzano strategie diverse per confrontare la numerosità di due 
quanBtà concrete. In base al numero di oggeK e al modo in cui sono presentaB, la percezione della differenza 
può avvenire in modo prenumerico e puramente visivo – si vede la differenza – oppure tramite corrispondenza 
biunivoca. In quest’ulBmo caso, i bambini associano (mentalmente, o anche fisicamente) ciascun elemento di un 
insieme a un elemento dell’altro insieme. L’insieme con elemenB avanzaB sarà quindi interpretato, correLa-
mente, come “più grande” oppure come quello che “conBene più elemenB”. 

È possibile anche un confronto tramite conteggio (quanBficazione). In questo caso, si contano gli elemenB di 
entrambi gli insiemi e quello con il numero maggiore viene definito come più grande o come quello in cui “ce n’è 
di più”. Alcuni bambini potrebbero essere anche in grado di quanBficare la differenza, per esempio dicendo: “Qui 
ce ne sono due in più”. 

Osservare aLentamente i bambini durante la risoluzione del quesito, o analizzare con aLenzione le loro risposte 
nei quaderni, permeLe spesso di dedurre la strategia usata. I bambini che già confrontano facendo ricorso alla 
quanBficazione, che annotano i numeri e magari determinano anche la differenza, hanno già compreso le rela-
zioni tra quanBtà come differenze quanBficabili, aspeLo fondamentale nello sviluppo di strategie di calcolo. 

Quali Dpi di errori e altri possibili segnali d’allerta potrebbero emergere tramite questo quesito? 

Le difficoltà sorgono sopraLuLo quando la quanBtà minore, a causa della dimensione degli oggeK o della loro 
disposizione, sembra “di più” o “più grande”. I bambini che, per esempio, cerchiano nel quesito la fila con i tre 
dinosauri più grandi nel confronto tra dinosauri, probabilmente non hanno ancora compreso che, nel confronto 
tra quanBtà, si deve considerare il numero degli elemenB e non, come in questo caso, lo spazio occupato dagli 
stessi. Nel confronto tra teste e cappelli, gli elemenB sono disposB in due file di uguale lunghezza, ma ciò non 
significa necessariamente che le due file contengano lo stesso numero di oggeK. I bambini potrebbero anche 
cerchiare entrambe le file, pensando che le quanBtà siano uguali. 

Che Dpo di sostegno si può offrire ai bambini che mostrano difficoltà in questo quesito? 

Se si osservano le difficoltà descriLe sopra, è importante far capire ai bambini che nel confronto "di più o di meno" 
conta solo il numero degli oggeK e non la loro grandezza o disposizione. È uBle lavorare inizialmente con oggeK 
mobili di uguale grandezza e poi anche di grandezze diverse, che possano essere spostaB, aggiunB, tolB e conB-
nuamente riorganizzaB. È necessario eseguire materialmente le corrispondenze uno a uno e interpretare gli ele-
menB avanzaB come risultato di un confronto tra quanBtà. Se i bambini hanno compreso il confronto direLo 
tramite corrispondenza biunivoca, si può poi passare a confrontare le quanBtà anche contando gli elemenB. È 
comunque importante che i bambini comprendano che, per rispondere alla domanda "di più, di meno o uguale?", 
è sufficiente ricorrere alla corrispondenza biunivoca.  
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Quesiti 6 e 8: concezione ordinale (numero successivo e numero precedente) 
Quale abilità chiave viene rilevata con questo quesito? 

Con quesB due quesiB si verifica se i bambini hanno interiorizzato e automaBzzato la sequenza numerica fino a 
10, sia in avanB (quesito 6) sia all’indietro (quesito 8), in modo tale da poter indicare, rispeLo a un numero 
dato, il suo successore o il suo predecessore. 

Perché si tra8a di un’abilità chiave? 

Avere consolidato il conteggio almeno fino a 10 è fondamentale per sviluppare una comprensione più avanzata 
dei numeri e delle relazioni tra essi. Alla sequenza dei numerali dovrebbe essere associata la consapevolezza che 
i numeri aumentano sistemaBcamente di uno quando si conta in avanB e diminuiscono di uno quando si conta 
all’indietro. La padronanza con sicurezza della sequenza dei numerali è la base della competenza di conteggio e 
dell’enumerazione delle quanBtà (vedi anche i quesiB 7 e 9), dove ogni elemento di un insieme dato deve essere 
contato una sola volta. In questo processo, la padronanza stabile della sequenza dei numerali deve essere colle-
gata alla corrispondenza biunivoca. Saper contare con sicurezza sia in avanB sia all’indietro, grazie alla compren-
sione delle relazioni tra numeri, è anche un prerequisito per apprendere strategie di calcolo non basate sul con-
teggio per operazioni di addizione e soLrazione entro il 10. Un aspeLo fondamentale in questo contesto è la 
comprensione delle relazioni parte-tuLo (quesito 4). Per poter esplorare tali relazioni anche oltre la percezione 
simultanea, è necessario che i bambini sappiano contare in modo sicuro e siano in grado di usare il conteggio per 
determinare delle numerosità. 

Quali Dpi di errori e altri possibili segnali d’allerta potrebbero emergere tramite questo quesito? 

Gli errori si verificano sopraLuLo quando i bambini non hanno ancora automaBzzato la sequenza dei numerali o 
non ne rispeLano l'ordine in modo correLo. La maggior parte dei bambini, all'inizio della scuola primaria, è in 
grado di riprodurre la sequenza dei numerali fino a 10 in avanB senza problemi. Questa abilità viene spesso ac-
quisita tramite canzoni, giochi e aKvità nel contesto della vita quoBdiana. Molto meno esercitato, invece, è il 
conteggio all'indietro, che molB bambini sanno fare come un "conto alla rovescia" (da dieci a zero). TuLavia, 
spesso la sequenza all'indietro è percepita più come una filastrocca (inizia sempre da dieci e finisce sempre a 
zero) che come un vero conteggio consapevole, in cui ogni parola-numero è riconosciuta e collegata a una rap-
presentazione della quanBtà corrispondente. Spesso, infaK, il conteggio all’indietro riesce solo dal dieci allo zero, 
ma non, per esempio, iniziando da cinque o da oLo. Di conseguenza, molB bambini mostrano importanB difficoltà 
nel contare all'indietro da numeri diversi e nell'individuare i numeri che precedenB un dato numero e quindi sono 
minori di esso. 

Se i bambini mostrano incertezza nel comprendere le domande "Quale numero viene dopo?" o "Quale numero 
viene prima?" e rispondono nominando il numero successivo invece di quello precedente, o viceversa, potreb-
bero avere difficoltà a orientarsi nello spazio. Nella scuola dell'infanzia viene spesso uBlizzata la "strada dei nu-
meri", cosBtuita da piastrelle numerate da 1 a 10, su cui i bambini si muovono avanB e indietro contando. Per 
esempio, se un bambino si trova sulla piastrella con il numero 3, trova davanB a sé il numero 4, che però viene 
indicato come "numero dopo il tre", ovvero come un numero successivo. Lo stesso vale per il numero che pre-
cede: questo numero, infaK, non si trova davanB al bambino, ma dietro. 

Che Dpo di sostegno si può offrire ai bambini che mostrano difficoltà in questo quesito? 

Se un bambino sa indicare con sicurezza i numeri successivi, ma ha difficoltà con i precedenB, la causa è proba-
bilmente la mancanza di esercizio nel conteggio all’indietro. In tal caso, è opportuno proporre occasioni moBvanB 
per esercitarsi nel conteggio all'indietro. Una chiarificazione conceLuale dei termini, per esempio spiegando per-
ché si dice "numero dopo" o "successivo" se il numero è davanB a noi sul percorso numerico, è uBle per tuK i 
bambini e dovrebbe essere illustrata e ripresa più volte, sopraLuLo con i bambini che sembrano mostrare diffi-
coltà di comprensione conceLuale.  
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Quesito 7: contare (disposizione casuale degli oggetti) e  
Quesito 9: contare una quantità 
 
Quale abilità chiave viene rilevata con quesD quesiD? 

Tramite quesB due quesiB si mira a verificare, da un lato, se è possibile determinare la numerosità degli ele-
menB di un insieme non struLurato (quesito 7) e, dall’altro, se tuK gli elemenB possono essere rappresentaB 
per mezzo di una quanBtà data (quesito 9, “contare fino a”). 

Perché si tra8a di un’abilità chiave? 

Per poter risolvere, prima in contesB concreB e poi a livello puramente astraLo, semplici operazioni di addizione 
e soLrazione come 3 + 5 o 7 − 4, i bambini devono non solo saper riprodurre la sequenza dei numerali, ma 
anche collegare i numeri alle quanBtà corrispondenB. Oltre alla comprensione dei numeri come numeri ordinali 
(vedi quesiB 6 e 8), qui si traLa di capire i numeri come numeri cardinali, che indicano la numerosità degli ele-
menB di un insieme. Nel conteggio, la conoscenza stabile della sequenza dei numerali deve essere collegata alla 
corrispondenza biunivoca, cioè al faLo che ogni elemento deve essere contato una sola volta, associandoli uno e 
un solo numerale e quindi nessun elemento deve essere dimenBcato o contato più volte durante il processo di 
conteggio. Questo vale sia per il conteggio per determinare la numerosità complessiva, sia per la determinazione 
di un soLoinsieme con una certa numerosità, cioè il “contare fino a”. Nel “contare fino a”, tuK gli elemenB (quindi 
l’intero insieme) devono essere visB come rappresentaB per mezzo di una quanBtà data. 

Quali Dpi di errori e altri possibili segnali d’allerta potrebbero emergere tramite questo quesito? 

Un errore Bpico nel conteggio consiste nel contare oggeK che non possono essere spostaB (come nel quesito 7), 
dimenBcando alcuni elemenB o contandoli due volte, a causa della mancanza di una strategia che permeLa di 
assicurarsi di contare ogni elemento una sola volta. 

Se invece si riscontrano difficoltà nel “contare fino a” (quesito 9), per esempio se 7 o 9 cerchi vengono barraB, 
ciò indica che la sequenza dei numerali non è ancora stabile e che alcuni numeri vengono dimenBcaB o ripetuB. 
In entrambi i casi, per diagnosBcare il Bpo di errore è uBle proporre quesiB simili verbalmente, osservare aLen-
tamente e far contare ad alta voce il bambino, il che non è possibile nell’ambito di un test carta e penna. 

Che Dpo di sostegno si può offrire ai bambini che mostrano difficoltà in questo quesito? 

Se i bambini hanno difficoltà a contare esaLamente una volta tuK gli oggeK di una quanBtà fissa, è d’aiuto ini-
ziare con il conteggio di oggeK che possono essere spostaB. InfaK, se gli oggeK possono essere spostaB, spin-
gendoli da parte dopo che sono staB contaB, è più facile evitare di contarli più volte. Il bambino dovrebbe inoltre 
contare ad alta voce, così che l’insegnate possa rilevare eventuali problemi nella riproduzione della sequenza dei 
numerali. È opportuno far notare ai bambini che spostare gli oggeK può essere una strategia uBle per facilitare 
il conteggio ed evitare errori. Se questo processo riesce con sicurezza, si può passare al conteggio di oggeK staBci. 
È importante, fin dall’inizio, spiegare come assicurarsi di contare ogni elemento una sola volta anche se non si 
può spostare, ad esempio barrando o segnando immediatamente gli oggeK contaB, per evidenziare gli elemenB 
che sono staB già conteggiaB. 

Se emergono problemi nel “contare fino a”, è molto probabile che vi siano incertezze sulla sequenza dei numerali. 
Può accadere che il bambino conB correLamente ma dimenBchi di rappresentare uno o più elemenB, oppure, 
nel caso del quesito 9, di barrarli. È opportuno che il bambino conB ad alta voce, in modo tale che l’insegnate 
possa individuare con precisione il punto problemaBco o l’errore. L’aKvità può essere facilmente modificata, ad 
esempio chiedendo al bambino di contare solo 6 elemenB da un insieme più grande di 10 e di meLerli da parte 
come quanBtà a sé stante. 
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4. Note sulla valutazione dei risultati  
Per aiutarla a valutare i risultaB dei test, sono disponibili diversi strumenB scaricabili da hLps://www.di-
tom.org/de/tests. Per l’insegnante che preferisce valutare i test manualmente, vengono messi a disposizione i 
seguenB supporB: 

• un foglio panoramico per l’assegnazione dei punteggi, che elenca per ciascun compito i criteri per aLri-
buire un punto, mezzo punto o zero punB (vedi pagina 25); 

• un foglio di valutazione individuale per registrare e documentare i risultaB di un singolo bambino, qua-
lora desiderassi mantenere una panoramica individuale (vedi pagina 26); 

• un foglio di valutazione della classe per registrare e documentare i risultaB dell’intera classe (vedi pagina 
27). 

Un’opzione molto meno dispendiosa in termini di tempo è valutare i risultaB tramite Excel sul computer. A questo 
scopo, è possibile scaricare un file Excel preimpostato con due fogli di lavoro, tra i quali ci si può spostare tramite 
le eBcheLe in basso a sinistra. 

Nel foglio denominato "QualitaBvo", nella colonna assegnata a ciascun bambino, vanno semplicemente inseriB, 
i numeri che il bambino ha scriLo nel proprio libreLo di test come risposte a ciascun soLo-compito. Se un bam-
bino ha lasciato una voce in bianco, va inserito il numero 999. 

Una volta terminato l'inserimento dei daB, si passa al foglio "QuanBtaBvo". Il programma indicherà automaBca-
mente se ciascun soLo-compito è stato risolto correLamente (1) o in modo errato (0) e calcolerà il punteggio per 
ciascun compito (1/0,5/0). Alla fine di ogni riga, si trova la percentuale di compiB risolB correLamente e il pun-
teggio totale per ciascun bambino. Alla fine di ogni colonna, si trova la percentuale di bambini della classe che 
hanno risolto correLamente quel parBcolare compito. 

 

I “punteggi soglia critici” per DiToM 0+ — e come interpretarli 
Come spiegato nella sezione 1, il DiToM NON ha lo scopo di eBcheLare i bambini. A tal proposito, si prega di fare 
riferimento a quanto già illustrato nella prima sezione relaBva agli obieKvi e alle idee di base del DiToM. 

In questa sezione sono riportate anche spiegazioni più deLagliate sui "punteggi criBci", determinaB sulla base dei 
test della versione pilota di DiToM (con 1.150 studenB nei seLe paesi partner del progeLo) uBlizzando il metodo 
staBsBco "analisi delle classi latenB". Questo metodo consente di classificare i bambini in uno dei tre gruppi se-
guenB in base ai punteggi oLenuB nel DiToM 0+: 

Intervallo di punteggio Gruppo 

0 a 5,5 A - Segni di difficoltà diffuse in diverse aree chiave. 

6 a 7 B - Indicazioni di difficoltà in alcune aree chiave. 

7,5 a 9 C - Nessuna indicazione di difficoltà rilevanB nelle aree chiave. 

 
Una nota finale che rimanda alla Sezione 1: occorre ricordare che uno screening fornisce solo una fotografia mo-
mentanea. I risultaB dovrebbero quindi essere confrontaB con le osservazioni faLe dall’insegnante di classe e con 
le esperienze proposte in classe e, se necessario, uBlizzaB come punto di partenza per colloqui di approfondi-
mento con i singoli bambini, al fine di approfondire, precisare o ampliare le osservazioni e, se necessario, rivedere 
almeno in parte le conclusioni alle quali era giunto l’insegnante stesso. 

 

https://www.ditom.org/de/tests
https://www.ditom.org/de/tests
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Valutazione e punteggio del DiToM Screening 0+ (Punteggio massimo 9 punti) 
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Valutazione per classe 
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Valutazione per studente 
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