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Scuola e matematica

| bambini con Disturbo
della Coordinazione Motoria
e I'apprendimento numerico

Lietta Santinelli Silvia Sbaragli Seguiti generalmente in ergoterapia, i bambini con
DCM beneficiano di una stretta collaborazione con la scuola e la famiglia. Nell'lambito
della formazione continua del Dipartimento Formazione e Apprendimento (DFA) della
SUPSI, nel Canton Ticino, € iniziata nel 2016 una collaborazione che mira ad approfondi-
re gli aspetti dell'apprendimento numerico basati sullo sviluppo motorio del bambino.
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La formazione ha come obbiettivi: (1) permettere ai
docenti di approfondire le loro conoscenze sui bambi-
ni con un DCM in particolare negli aspetti legati
all'apprendimento matematico, (2) depistare le even-
tuali difficolta e (3) aiutarli al meglio nel contesto eco-
logico (in classe) per sviluppare le abilita motorie lega-
te all'ambito numerico. Infatti, I'uso esplicito di accor-
gimenti da parte dei docenti e una buona attenzione
didattica consente ai bambini di gestire, e possibil-
mente superare, eventuali difficolta che incidono an-
che sull'apprendimento della matematica. Non da
ultimo, la prevenzione e la stimolazione precoce e
mirata delle abilita all'interno del contesto ecologico
(a scuola, a casa e nel tempo libero), massimizza 'ef-
ficacia della presa a carico dei bambini con DCM.

DCM e disturbi numerici

Malgrado un livello cognitivo nella norma e I'assenza
di un disturbo neurologico, I'apprendimento mate-
matico & spesso un ostacolo per i bambini con un
Disturbo della Coordinazione Motoria (DCM), che
rappresentano tra il 5 e il 6% dei bambini di eta sco-
lastica. Questi bambini incontrano delle difficolta
nell'acquisire ed esequire delle abilita motorie coordi-
nate; cio interferisce in modo significativo e persisten-
te sugli ambiti della loro vita quotidiana: cura di sé,
apprendimento scolastico e attivita del tempo libero.
Studi recenti hanno messo in evidenza nei bambini
con DCM la presenza frequente di disturbi visuo-spa-
ziali ed esecutivi (memoria di lavoro, controllo inibito-
rio, attenzione esecutiva) che, uniti ai disturbi vi-
suo-motori, rendono le competenze matematiche
particolarmente difficili da essere acquisite. Ad esem-
pio, in Pieters et al. (2012) emerge come i bambini dai
7 ai 10 anni con lievi DCM, possiedono un ritardo in
ambito numerico di circa un anno, mentre bambini
con gravi DCM possiedono un ritardo di due anni.

Numeri e corpo: un connubio inevitabile

All'inizio della scolarita, i bambini devono acquisire
diverse competenze matematiche: conta orale, corri-
spondenza biunivoca, enumerazione, conteggio, rap-
presentazione delle cifre ecc. L'acquisizione di tali
competenze, & legata alle abilita motorie, che influen-
zano la comprensione e |'utilizzo di questi concetti
matematici. In effetti, nei primi anni scolastici, ma non
solo, I'apprendimento della matematica dovrebbe es-
sere legato al funzionamento percettivo-motorio, os-
sia dovrebbe avvenire attraverso la percezione e |'a-
zione motoria sulla realta. Sono molte le teorie attua-
li in didattica della matematica che sottolineano I'im-
portanza delle attivita sensoriali e cinestetiche del
corpo (azioni, gesti, movimenti corporei ecc.) per
I'acquisizione matematica. Una delle piti importanti &
|a teoria dell'embodiment cognition secondo la quale
gli esseri umani concettualizzano i concetti astratti
matematici in termini concreti, utilizzando idee e mo-
delli di ragionamento fondati sul sistema senso-moto-
rio che interagisce con il mondo (Lakoff, Nufez,
2005). In altre parole, le azioni fatte nel mondo con-
creto permettono al bambino di creare una conoscen-
za astratta che poi verifichera attraverso delle azioni
concrete. || termine embodied cognition significa let-
teralmente conoscenza incorporata o incarnata ed &
la scienza dei processi cognitivi basati sulla nostra fisi-
cita di esseri umani. «Una delle grandi scoperte della
scienza cognitiva e che le nostre idee sono modellate
dalle nostre esperienze corporee: non nella semplice
modalita di corrispondenza uno a uno, ma indiretta-
mente, attraverso la conoscenza del nostro intero si-
stema concettuale nella vita quotidiana. Il punto di
vista cognitivo ci induce a chiederci se anche il sistema
delle idee matematiche sia fondato indirettamente
sulle esperienze corporee, e se si, precisamente co-
me» (Lakoff, NUfez, 2005, p. 14). Gli autori ipotizza-
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no correlazioni a livello neurale tra operazioni fisiche
senso-motorie e operazioni aritmetiche. Le acquisi-
zioni che derivano da esperienze senso-motorie nella
vita quotidiana o nell'esperienza scolastica avvengo-
no in eta precoce, prima di qualsiasi esperienza nell’a-
ritmetica formale. Un‘altra importante teoria che
mette in risalto I'importanza dell’apprendimento per-
cettivo-motorio & la teoria dell'oggettivazione della
conoscenza di Radford (2008). «Una caratteristica
centrale di questa teoria & che, diversamente dagl|
approcci mentali cognitivi, il pensiero non & conside-
rato come qualcosa che avviene soltanto 'nella testa’.
Il pensiero e considerato piuttosto come costituito da
componenti materiali e ideative: & composto dal lin-
guaggio (interno ed esterno), dalle forme oggettivate
di immaginazione sensoriale, dai gesti, dalla tattilita e
dalle nostre azioni effettive con artefatti culturali»

M Radford, 2011, p. 33). Il pensiero viene quindi consi-

derato come un‘unita dinamica di componenti mate-
riali e ideali — una pratica sociale tangibile materializ-
zata nel corpo (per esempio attraverso azioni cineste-
tiche, gesti, percezione, visualizzazione), nell'uso di
segni (per esempio: simboli matematici, grafici, lingua
scritta e parlata) e di artefatti di vari tipi (righelli, cal-
colatrici e cosi via). In questa prospettiva teorica si ri-
tiene che lo sviluppo delle competenze matematiche
sia essenzialmente culturale e dipenda dalle condizio-
ni contestuali, quindi anche dalle situazioni che ven-
gono proposte e favorite in classe. Seguendo tale
approccio, la componente motoria, e la sua coordina-
zione con le altre componenti, acquista un ruolo fon-
damentale.

DCM e competenze numeriche: come
aiutarli a scuola? L'esempio del conteggio
Uno degli esempi pit evidenti di attivita che richiede

s na buona coordinazione di strutture numeriche, vi-

suo-spaziali, esecutive e visuo-motorie, & il conteggio.

Il bambino deve infatti aver acquisito diverse compo-

nenti della matematica:

— la conta orale, ossia conoscere le parole-numero
specifiche (nomi dei numeri: uno, due, tre ecc.)
della filastrocca o cantilena del numero

- la corrispondenza biunivoca, ossia il saper asso-
ciare ad ogni elemento di un insieme uno e un
solo elemento di un altro insieme, ossia collegare
ogni parola-numero con ciascun oggetto da con-
tare

- I'enumerazione, I'azione di organizzazione spazia-
le di una collezione che permette di percorrerla in
maniera controllata e ordinata, ossia di passare
una e una sola volta da ogni elemento della colle-
zione (Briand, 1999)

- la cardinalita dell'insieme, che consiste nel com-
prendere che |'ultima parola-numero pronunciata
nel conteggio corrisponde alla numerosita dell‘in-
sieme contato.
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L'abilita di contare potra pero essere svolta in modo

efficace soltanto se verra coordinata con gli aspetti

percettivi-motori. In particolare, il bambino dovra es-
sere in grado di coordinare contemporaneamente

I'emissione della parola, I'elemento della raccolta e il

gesto (visivo o manuale). A scuola, le difficolta di con-

teggio dei bambini vengono genericamente attribuite
all'ambito matematico, senza sviscerare in profondita
le loro origini, cause e di conseguenza possibili inter-

venti. Nei bambini con DCM perd, sono diversi i di-

sturbi che possono influenzare la gestione del con-

teggio. Per esempio:

- | disturbi motori influenzano la coordinazione tra
parola, gesto e elemento. Questa coordinazione
puo essere considerata un'azione spazio-tempo-
rale: il bambino deve toccare I'elemento giusto al
momento giusto, come quando fa dei saltelli,
prende e lancia una palla, salta alla corda.

- I disturbi visuo-spaziali influenzano il piano di
enumerazione che pud presentarsi nei bambini
DCM disordinato e poco efficace, caratterizzato
da grandi «balzi» oculomotori che rendono diffi-
cile I'organizzazione spaziale. Questi bambini in-
contrano spesso difficolta in altre attivita a forte
componente visuo-spaziale, quali ad esempio cer-
care un oggetto in mezzo ad altri, cercare su un
libro i disegni in legame con una storia ecc.

- | disturbi esecutivi influenzano I'organizzazione e
il monitoraggio del compito; ad esempio la me-
moria di lavoro debole ostacola la suddivisione
degli elementi in oggetti da contare e oggetti gia
contati. Laddove il gesto, nei bambini senza diffi-
colta, agisce come supporto esterno alla memoria
di lavoro, i bambini DCM si trovano in doppia dif-
ficolta.

Se il bambino & in difficolta con il conteggio, & impor-
tante che i docenti siano in grado di osservare questi
aspetti nel modo piu preciso possibile, scomponendo |
diversi aspetti dei concetti richiesti secondo le diverse
variabili (disposizione degli elementi, numerc di ele-
menti, natura degli elementi, distanza tra gli oggetti,
dimensione dello spazio a disposizione ecc) e modifi-
cando di conseguenza le situazioni proposte. Avendo
un'idea pit precisa sulla difficolta, sara piti facile optare
per delle stimolazioni mirate o delle strategie compen-
satorie. Per esempio, in alcuni casi aiuta aumentare gl
stimoli tattilo-cinestetici appesantendo gli elementi da
contare, creare un feedback visivo colorando/eviden-
ziando gli elementi gia contati, separare fisicamente il
gruppo degli elementi ancora da contare e gli elemen-
ti gia considerati ecc. Strategie di questo tipo permet-
tono ai bambini con un DCM di rinforzare la percezione
del gesto, migliorare |'organizzazione visuo-spaziale, la
coordinazione occhio-mano, cosl da coordinare meglio
I'enumerazione o la coordinazione tra gesto, oggetto e
parola-numero nei diversi contesti.
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Conclusione

Implementare nei docenti un‘attenzione ai disturbi
motori e delle strategie di azione concrete, & una
componente importante della diversificazione peda-
gogica. | bambini con difficolta motorie e non solo,
spesso sviluppano avversione o addirittura paura nei
confronti della matematica, generata da esperienze
negative e frustrazioni, che possono avere ripercus-
sioni nel loro futuro percorso scolastico e professiona-
le. Piu in generale, una scuola inclusiva si nutre di
esperienze positive di considerazione delle particola-
rita e a volte delle difficolta dei bambini, e l'incontro
tra docenti ed ergoterapisti non pud che contribuire
alla creazione di buone pratiche di inclusione.
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,Sofia ha passato momenti difficili, ma
da guando fa ergoterapia vede il mondo
in modo diverso — e a colori.’
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