
Il Programma di Arricchimento Pre-Strumentale 
e lo sviluppo del Concetto di Forma

The Pre-Instrumental Enrichment Program 
and the development oh the Concept of Shape

Building on the principles of the pedagogy of mediation, the Pre­Instrumental Enrichment
Program (PAPS) by Leoni and Pavan is a recently established approach specifically aimed at early
cognitive intervention. It is designed to be applicable to pre­school children with intellectual
disabilities and learning disorders.
The approach proposes a structured and gradual intervention aimed at promoting the formation
of several Basic Concepts, which play an important role in perceptual organization. The article
outlines the intervention for the development of the concept of Shape, which presents a series
of activities of increasing complexity and abstraction. Initially, children are involved in sensory­
motor activities, in which the mediated learning experience of the perceptual properties of the
basic attributes of planar shapes establishes the first geometrical mental representations. Subse­
quently, pre­operatory activities are proposed, guiding children through a gradual process of
abstraction of the perceptual characteristics necessary to identify some basic planar geometric
shapes. These figures will then be used to lead, through a further process of generalization, to
the development of the superordinate concept of Shape.
In addition to enabling the early development of geometric thinking, the proposed activities
provide children with intellectual disabilities with a series of learning experiences and opportu­
nities for the mediation of pro­attentive cognitive strategies.
The aim of the paper is to show how work in the geometric domain, often neglected in intellec­
tual disability, offers children, if properly supported, the opportunity to access gradually more
abstract conceptual and procedural skills, and repositions the issue of equal access to learning
opportunities at the center of the school debate.

Key­words: Early intervention, intellectual disability, conceptual development, geometric thinking,
PAPS
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Esi! di ricerca e riflessione sulle pra!che
(A.ricerca qualita!va e quan!ta!va; B. proge# e buone pra!che; C. strumen! e metodologie)



1. Introduzione
La ricerca nel campo della psicologia dello sviluppo ha ampiamente dimostrato l’im­
portanza di una valutazione precoce delle abilità di base implicate negli apprendi­
men" scolas"ci, allo scopo di individuare tempes"vamente i bambini a rischio di
insuccesso, intervenire in modo adeguato e prevenire per quanto possibile i feno­
meni di ritardo degli apprendimen" connessi a tali abilità (Lucangeli et al., 2009).
Altre#anto solide sono le evidenze scien"fiche in favore dell’intervento precoce,
sia in caso di svantaggio socioculturale (Tamburlini, 2014) che di disabilità intelle$va
(Guralnick, 2005; Roberts & Richmond, 2014), come tes"moniato tra l’altro dal
rapporto di sintesi rela"vo all’intervento di sostegno per i bambini con disabilità in
età prescolare, elaborato dalla European Agency for Special Needs and Inclusive
Educa!on (2005).

Sebbene le abilità geometriche non siano generalmente incluse tra le abilità di
base, dato che lo studio scolas"co della geometria viene spesso proposto più tardi,
esse poggiano su competenze, quali le abilità visuo­spaziali ed il pensiero rappre­
senta"vo, estremamente rilevan" per tu$ gli apprendimen".

Numerosi studi dimostrano inoltre che bambini della scuola dell’Infanzia possie­
dono già delle competenze nel riconoscimento e nella manipolazione delle forme
geometriche, suggerendo la possibilità di avviare fin da momen" piu#osto precoci
la stru#urazione delle abilità implicate nel pensiero geometrico (Clements et al.,
1999)1.

2. Teorie sullo sviluppo delle abilità geometriche
Le prime teorie sull’apprendimento del conce#o di Forma nei bambini prendono le
mosse dal lavoro di Piaget e Inhelder (1976), che individuano tre fasi nello sviluppo
del pensiero geometrico. Nella prima fase, che si evidenzia durante il periodo senso­
motorio, il bambino prende in considerazione le relazioni spaziali ma non le dimen­
sioni o la forma delle figure.

Nella seconda fase si sviluppa invece l’idea di prospe$va: il bambino fa propri i
conce$ di linea re#a ed angolo re#o. L’operazione resta però ancora condizionata
dall’azione, e dunque dalla realtà fenomenica.

La terza fase è infine cara#erizzata dal riconoscimento e dalla discriminazione
di posizioni bi­ o tridimensionali e dal ragionamento dedu$vo, che perme#e al
bambino di inferire le proprietà di due figure, quali la loro congruenza o simmetria.
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1 Alcune ricerche indicano la presenza di competenze geometriche nei neona" e nei bambini molto
piccoli. Già a par"re dai 2­3 mesi sembra infa$ svilupparsi la capacità di dis"nguere figure geome­
triche della stessa forma ma con diverso orientamento (Slater et al., 1990) e a 6,5 mesi i bambini
appaiono in grado di iden"ficare quadrato e cerchio e di ricordarne la posizione nello spazio (Káldi
e Leslie, 2003).
Esperimen" compiu" testando bambini ed adul" di una popolazione amazzonica isolata indicano
inoltre l’esistenza di principi geometrici inna", appartenen" alle seguen" categorie di conce$
geometrici: rappor" topologici (chiuso, aperto, dentro e fuori), geometria euclidea (linea, punto,
perpendicolarità, angolo re#o) e figure geometriche (quadrato, triangolo, cerchio). Al contrario, tali
principi inna" non sembrano includere le trasformazioni geometriche, quali traslazioni, simmetrie
e rotazioni (Dehaene et al., 2006).



Il cara#ere gene"co dello sviluppo dell’intelligenza proposto da Piaget presup­
pone che ogni periodo emerga dal precedente, ma che sia cara#erizzato da strut­
ture logiche qualita"vamente diverse. La capacità di discriminazione tra le forme
della geometria euclidea si sviluppa a par"re dai qua#ro anni d’età, con il passaggio
dall’intelligenza sensomotoria all’intelligenza operatoria, ed è resa possibile dal
progressivo consolidarsi delle funzioni rappresenta"ve.

Gli esperimen" piage$ani stabilivano due principi fondamentali: da un lato, che
i bambini comprendono le forme a#raverso la loro manipolazione a$va; dall’altro,
che apprendono a dis"nguere le forme prima dalle loro proprietà topologiche e
successivamente da quelle euclidee2.

Mentre il primo principio rimane tu#ora supportato dalla le#eratura, sulla cosid­
de#a topological primacy hypothesis si è aperto un ampio diba$to. I risulta" contra­
stan" presen" nella ricerca dipendono, tra l’altro, da imprecisioni e scarsa chiarezza
terminologica, dal "po di compi" considera", dalle procedure di tes!ng impiegate
e da carenze nelle abilità dei bambini in altre aree (quali ad esempio le abilità fini­
motorie necessarie per il disegno). Un’ulteriore spiegazione ai risulta" contrastan"
è che la capacità dei bambini di iden"ficare una forma non dipenda alla compren­
sione delle proprietà topologiche o euclidee, quanto piu#osto dal grado di distor­
sione di una figura rispe#o a un’altra (Geeslin & Shar, 1979). In alterna"va, i risulta"
potrebbero dipendere dal fallimento nel coordinare le richieste mul"ple so#ese al
compito, che non consente di rilevare lo sviluppo di idee non ancora differenziate
o integrate (Clements et al., 1999).

Altri studi suggeriscono tu#avia che alcune nozioni di "po euclideo (quali l’iden­
"ficazione, il riconoscimento, il recupero di cara#eris"che dalla memoria e la rota­
zione e fusione mentale di forme) siano presen" fin da momen" più precoci di
sviluppo del bambino (Rosser, Lane & Mazzeo, 1988). Bambini di diverse età appa­
iono infa$ consapevoli tanto delle proprietà topologiche quanto di quelle euclidee
(Geeslin & Shar, 1979).

Se negli ul"mi anni la prospe$va piage$ana è stata gradualmente abbando­
nata, gran parte della ricerca a#uale muove a par"re dalla conce#ualizzazione
proposta da Van Hiele (1986).

Fulcro della teoria di Van Hiele è l’acquisizione del sistema conce#uale basato
sulle proprietà delle forme bidimensionali.

Nello sviluppo del pensiero geometrico egli iden"fica cinque livelli gerarchici,
lega" alla progressiva transizione a livelli di pensiero progressivamente più astra$.
Il passaggio da un livello all’altro è determinato dal grado d’istruzione e dall’espe­
rienza del bambino, piu#osto che dalla sua età o dal suo sviluppo fisico3.
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2 Le proprietà topologiche sono quelle che rimangono inalterate piegando, distendendo, contraendo
o distorcendo le forme: esempi includono la connessione e l’apertura (o la chiusura) di curve. Le
proprietà euclidee sono quelle che rimangono inalterate in trasformazioni che mantengono costan"
le distanze tra coppie di pun", cioè in seguito a movimen" rigidi quali le riflessioni, le rotazioni e le
traslazioni: esempi includono le misure di angoli e la".

3 Al primo livello, chiamato livello visivo, i bambini riconoscono perce$vamente le forme sulla base
del loro aspe#o globale, cioè confrontando le gestalt visive con dei proto"pi visivi lega" ad ogge$
concre": non sono però ancora in grado di formarsene una rappresentazione mentale; possono
apprendere il vocabolario geometrico e riprodurre corre#amente le forme, ma non ne compren­
dono le proprietà.
Al secondo livello, chiamato descri"vo­anali!co, i bambini iniziano a riconoscere le forme sulla base
della comprensione delle loro proprietà, quali il numero di la" e la misura degli angoli, ed u"lizzano



Qua#ro assun" guidano la conce#ualizzazione proposta da Van Hiele. Da un
lato, che la transizione tra i livelli sia un processo discon"nuo, in cui ogni livello è
dis"nto e separato dagli altri, con differenze osservabili per ciascun livello; che i
bambini a#raversino i livelli in maniera ordinata e che ciascun livello rifle#a una
forma più astra#a di pensiero; che i bambini debbano possedere una completa
comprensione di un livello prima di muovere al successivo; e infine che ciascun
livello sia cara#erizzato da riflessioni e processi cogni"vi propri (Clements, 2003).

La ricerca successiva ha condo#o ad alcune modificazioni del modello origina­
riamente elaborato da Van Hiele. È stato proposto che i livelli del pensiero geome­
trico, che coinvolgono sia lo sviluppo dei conce$ che delle strategie di
ragionamento, non siano discre", e che bambini possano muoversi tra i livelli in
base ai compi"4.

Sulla base di alcuni esperimen" condo$ su bambini più piccoli di quelli studia"
inizialmente da Van Hiele è stata inoltre proposta l’esistenza di un livello zero, chia­
mato di pre­riconoscimento, e la riconce#ualizzazione del primo livello come sincre­
"co anziché visivo5 (Clements & Ba$sta, 1992; Clements et al., 1999).

Tali osservazioni sono state confermate da studi successivi, che dimostrano
come la maggior parte dei bambini in età prescolare si collochino tra il livello zero
ed il primo livello, mentre il secondo livello appare "pico di bambini tra il terzo e il
quarto anno della scuola Primaria (Aslan & Arnas, 2007).

Ulteriori esperimen" hanno approfondito la comprensione dei fa#ori che
influenzano i livelli del pensiero geometrico (Hannibal, 1999). Un primo aspe#o è
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esplicitamente conce$ geometrici formali per descrivere le relazioni spaziali tra le par" di due figure.
Benché ancora importante, l’apparenza olis"ca delle forme diventa secondaria.
Al terzo livello, de#o delle deduzioni informali o della geometria euclidea, si avvia la comprensione
di definizioni meno concrete ed un ordinamento delle proprietà da un punto di vista logico, i bambini
affinano il linguaggio ed imparano il lessico tecnico. Comprendono e formulano definizioni astra#e,
dis"nguono tra proprietà necessarie e sufficien" di classi di figure, classificano le figure secondo
gerarchie e forniscono argomentazioni logiche per gius"ficare le loro classificazioni.
Al quarto livello, de#o dedu"vo o della logica formale, lo sviluppo del pensiero reversibile consente
ai bambini di comprendere le relazioni tra le proposizioni e le loro inverse e le dimostrazioni geome­
triche, e perme#e loro di ragionare in termini di assiomi e teoremi. Al quinto livello o del rigore
geometrico, infine, è possibile apprendere le geometrie non euclidee e confrontare diversi sistemi
assioma"ci (Van Hiele, 1986).

4 Per determinare il livello di sviluppo del pensiero geometrico raggiunto, Burger e Shaughnessy (1986)
hanno descri#o una serie di compi" basa" su disegno, iden"ficazione e definizione, separazione ed
individuazione di forme misteriose.
Una seconda valutazione basata sui processi di pensiero geometrico è stata successivamente
proposta da Jaime and Gu"érrez (1994): i processi­chiave considera" sono l’iden"ficazione, la defi­
nizione, la classificazione e la dimostrazione di proprietà.
Gu"érrez, Jaime e Fortuny (1991) hanno infine proposto un metodo di valutazione alterna"vo: rifiu­
tando l’assunto che i livelli siano discre", e postulando che l’acquisizione di un livello di pensiero sia
un processo che si sviluppa nel tempo, hanno definito una valutazione basata sul grado di acquisi­
zione.

5 Al livello zero i bambini appaiono in grado di percepire corre#amente le forme, ma non ancora di
classificarle né di riprodurle a#raverso il disegno; prestano a#enzione ad un so#oinsieme di cara#e­
ris"che visive e sono quindi incapaci di riconoscere molte forme comuni o di dis"nguere tra loro
forme appartenen" alla stessa classe.
Nella riconce#ualizzazione del livello visivo come sincre"co il riconoscimento delle forme dipende
dalla sintesi tra conoscenze visive e verbali, che interagiscono tra loro, dato che i bambini u"lizzano
sia proto"pi visivi che un’iniziale comprensione di alcune proprietà per classificare le forme
(Clements e Ba$sta, 1992; Clements et al., 1999).



che la classificazione delle forme è influenzata dal "po di s"moli presenta" ai
bambini: se una varietà di triangoli sono propos" insieme con forme molto diverse,
quali cerchi e quadra", i bambini mostrano una più elevata probabilità di classificare
corre#amente anche "pi di triangoli meno regolari (come quelli scaleni), mentre
ciò risulta più difficile se gli stessi triangoli vengono propos" insieme a forme perce­
pite dai bambini come più simili ad essi, come i pentagoni o alcuni quadrilateri,
descri$ dai bambini piccoli come “a punta”. La consistenza nella classificazione
cresce gradualmente tra i 4 e i 6 anni d’età.

Una seconda osservazione è che i bambini tendono a categorizzare in modo più
corre#o se viene loro richiesto di gius"ficare i propri ragionamen", con il graduale
emergere di correzioni spontanee. Tra i 3 e i 6 anni i bambini appaiono progressiva­
mente più consapevoli delle proprietà essenziali delle forme geometriche (quali il
numero di la") e di quelle non essenziali (come l’orientamento) (Hannibal, 1999).

Più recentemente, infine, Sinclair e Moss (2012) hanno esteso i livelli di pensiero
geometrico di Van Hiele includendo lo sviluppo del cosidde#o geometric discourse:
punto di partenza dello studio è l’assunto empiricamente fondato che l’iden"fica­
zione visiva delle forme lascia gradualmente il posto ad una iden"ficazione mediata
discorsivamente6.

Uno studio condo#o su bambini dai 3 ai 6 anni evidenzia la capacità di ricono­
scere il cerchio con un elevato livello di accuratezza (96% in media), che migliora
con l’età. L’accuratezza del riconoscimento, pur in presenza di difficoltà di descri­
zione di tale forma, suggerisce l’iden"ficazione sulla base di un proto"po visivo.

L’accuratezza nel riconoscimento del quadrato risulta leggermente inferiore
(87%), e migliora in presenza di un ragionamento sulla base degli a#ribu" della
forma.

I bambini appaiono invece meno accura" nell’iden"ficazione di triangoli (59%)
e re#angoli (54%), che presentano una maggiore variabilità sul piano visivo.

I risulta" confermano inoltre l’esistenza di un livello di pre­riconoscimento, nel
quale i bambini iniziano a formarsi degli schemi per le forme geometriche, cioè delle
re" di relazioni che collegano i conce$ geometrici: tali schemi precoci conducono
all’iden"ficazione di pa#ern sulla base di un’analisi di cara#eris"che. In seguito, altri
elemen" visuo­spaziali vengono incorpora" negli schemi, generando dei proto"pi
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6 I livelli del discorso geometrico ruotano a#orno ad un processo, definito saming, che si verifica
quando i bambini sono in grado di a#ribuire un nome ad un gruppo di ogge$ (es. “Triangoli”). I
bambini piccoli hanno difficoltà rispe#o a questo processo perché si basano su proto"pi visivi per
la classificazione delle forme: se una figura varia in modo troppo consistente rispe#o al proto"po
non la iden"ficheranno come la stessa (same).
L’analisi dei livelli del discorso geometrico mostra come i bambini passino dall’impiego di proto"pi
visivi a quello delle definizioni verbali per il riconoscimento delle forme geometriche. Il primo livello
del discorso geometrico, definito degli ogge" discorsivi elementari, è quello in cui i bambini lavorano
con forme concrete: in questo caso il saming equivale al matching, cioè all’accoppiamento, e il nome
di una forma si riferisce ad un ogge#o concreto. In questo caso gli ogge$ sono quindi gli stessi se
non si allontanano troppo dalla forma di partenza.
Il secondo livello è quello degli ogge" discorsivi concre!, in cui i bambini sono più flessibili rispe#o
al livello di trasformazione che consente di definire una forma come la stessa: il nome di una forma
non si riferisce più ad un ogge#o ma ad un gruppo di ogge$.
Nel terzo livello del discorso geometrico, de#o degli ogge" astra", i bambini non fanno più affi­
damento su trasformazioni visive per il saming, ed u"lizzano invece definizioni verbali per stabilire
se due figure hanno la stessa forma. I bambini non effe#uano transizioni graduali tra i livelli, ma si
muovono reversibilmente tra essi (Sinclair & Moss, 2012).



visivi per le forme, che andranno a combinarsi con una conoscenza verbale di "po
dichiara"vo. Dato che le diverse forme differiscono per la variabilità dei proto"pi
visivi, diversi livelli di sviluppo del pensiero geometrico possono coesistere
(Clements et al., 1999).

Sarama e Clements (2009) hanno successivamente sviluppato una traie#oria
degli apprendimen" che i bambini percorrono in ambito geometrico, riferita ai primi
due livelli di Van Hiele, che stabilisce una progressione sequenziale di stadi che parte
dal riconoscimento visivo per poi passare ad uno basato sulle proprietà, a#raverso
un lungo processo che con"nua fin oltre gli o#o anni. Si riporta la traie#oria
proposta fino ai 6 anni.

Secondo Crowley (1987), le transizioni tra i livelli non solo legate principalmente
all’età dei bambini ma all’educazione ricevuta, che deve collocarsi nell’area di
sviluppo prossimale (Vygotskij, 1966; 1980).

Se, dunque, bambini in età prescolare mostrano una conoscenza in fieri o un
working knowledge delle forme geometriche più semplici, l’istruzione dovrebbe
avvenire a par"re da tali conoscenze. La mancanza di s"molazione in quest’ambito
potrebbe al contrario rendere i bambini “geometricamente depriva"” (Clements et
al., 1999).

Nell’insegnamento della geometria un ruolo basilare dovrebbe essere assegnato
all’esperienza concreta e ad un’a$va manipolazione da parte del sogge#o (Piaget

Stadio Descrizione Età

Confronto di cose iden!che Stabilisce se due cose nell’ambiente sono uguali o diverse

0­2

Accoppiamento 
di forme iden!che

Accoppia forme familiari (cerchio quadrato, triangolo "pico)
se sono iden"che

Accoppiamento 
di forme­dimensione

Accoppia forme che differiscono per dimensione se sono
nello stesso orientamento

Accoppiamento 
di forme­orientamento Accoppia forme che hanno orientamen" diversi

Riconoscimento 
di forme­!pico Iden"fica cerchi, quadra" e alcuni "pici triangoli 3

Accoppiamento 
di forme­più forme Impara ad accoppiare più forme (ad esempio i re#angoli) 3­4

Riconoscimento di forme­
cerchi, quadra! e più !pi 
di triangoli

Riconosce cerchi, quadra" e triangoli (sia "pici che meno
"pici)

4Confronto di par! Accoppia una parte di ciascuna forma e ne stabilisce l’ugua­
glianza

Costruzione di forme da
par!­aspe$o simile

Usa materiali dida$ci per creare una forma che sia simile a
un’altra

Confronto di alcuni a$ribu! Stabilisce differenze tra forme non guardando alla forma nel
suo insieme

Riconoscimento 
di forme­tu" i re$angoli Riconosce un ampio spe#ro di re#angoli

4­5
Riconoscimento dei la! Riconosce che i la" sono proprietà dis"n"ve delle forme

Confronto della maggior
parte degli a$ribu!

Impara a guardare l’intera forma per il confronto ma
trascura ancora alcune relazioni spaziali

Riconoscimento degli angoli Riconosce che gli angoli sono proprietà dis"n"ve delle
forme

Riconoscimento 
delle forme­più forme

Impara a riconoscere un’ampia varietà di forme (esempi
"pici) come gli esagoni e i trapezi 5

Iden!ficazione di forme Denomina un’ampia varietà di forme evitando i principali
errori 6
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& Inhelder, 1976). Tali conce$, pur applica" ad un’altra fascia d’età, sono sta" ripresi
e conferma" nella dida$ca di Emma Castelnuovo (Castelnuovo, 1963).

Lucangeli et al. (2009) suggeriscono che le conoscenze geometriche dei bambini
in età prescolare possono essere incrementate a#raverso programmi di potenzia­
mento, che presen"no per ciascuna categoria una grande quan"tà di figure, con
forme e orientamen" non convenzionali. L’apprendimento delle proprietà visuo­
spaziali delle forme e delle rela"ve e"che#e verbali può essere favorito grazie a
processi di manipolazione a$va, e le conoscenze verbali dichiara"ve possono
essere incrementate favorendo la riflessione sugli aspe$ visivamente salien",
promuovendo una progressiva integrazione tra conoscenze visuo­spaziali e descri­
zioni linguis"che.

3. Apprendimento delle abilità geometriche e disabilità intel­
lettiva

Numerose a$vità della vita quo"diana so#endono competenze matema"che, che
risultano pertanto essenziali per condurre vite piene e indipenden". Il Na!onal
Council of Teachers of Mathema!cs (2000) ha prodo#o un documento (“Principles
and Standards for School Mathema!cs”) che descrive le dimensioni che dovrebbero
cara#erizzare una formazione matema"ca di qualità per tu$ gli studen", dalla
scuola dell’Infanzia alle superiori7. Tra le dimensioni rela"ve ai contenu", un’intera
area a$ene alla geometria8.

Nell’intero documento si fa con"nuo riferimento a tu" gli studen" e, coeren­
temente, tra i Principi segnala" come mezzi per il raggiungimento degli Standard è
indicata, al primo posto, l’Equità: “L’eccellenza nell’educazione matema"ca richiede
equità, alte aspe#a"ve e grande supporto per tu$ gli studen"” (Na!onal Council
of Teachers of Mathema!cs, 2000).

Tu#avia, un gruppo che spesso riceve un’istruzione matema"ca di scarsa qualità
o addiri#ura assente è rappresentato dagli studen" con disabilità intelle$va. Tra i
fa#ori più rilevan" vi è un’esposizione limitata o nulla ad opportunità di apprendi­
mento (Browder et al., 2012). Ques" allievi sono infa$ storicamente vi$me di
basse aspe#a"ve (Wehmeyer et al., 2001): a causa delle e"che#e diagnos"che, dei
risulta" consegui" nei test norma"vi e dei notevoli livelli di supporto necessario si
osservano spesso valutazioni preconce#e su cosa ques" studen" possano o meno
fare.
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7 Gli Standard rela"vi ai contenu" riguardano 5 aree, che tu$ gli studen" dovrebbero padroneggiare:
numero ed operazioni, algebra, geometria, misure, analisi dei da" e probabilità. Gli Standard di
processo comprendono invece 5 "pi di abilità, che gli studen" dovrebbero sviluppare contestual­
mente ai contenu": problem solving, ragionamento e verifica, comunicazione, collegamen" e rela­
zioni, rappresentazione (Na!onal Council of Teachers of Mathema!cs, 2000).

8 Tra le competenze individuate in ambito geometrico figurano la capacità di analizzare le cara#eri­
s"che e le proprietà di forme geometriche bi­ e tridimensionali e di sviluppare ragionamen" mate­
ma"ci rela"vi alle relazioni geometriche; specificare le posizioni e descrivere le relazioni spaziali
u"lizzando sistemi di coordinate di "po geometrico o altre rappresentazioni; applicare trasforma­
zioni e u"lizzare la simmetria per analizzare situazioni matema"che; u"lizzare la visualizzazione, il
ragionamento spaziale e la modellizzazione geometrica per risolvere problemi (Na!onal Council of
Teachers of Mathema!cs, 2000).



Una prospe$va alterna"va, che rifiuta limitazioni preconce#e, è la cosidde#a
“least dangerous assump!on”, secondo cui “in assenza di da" conclusivi, le decisioni
educa"ve dovrebbero essere basate su assun" che, se scorre$, abbiano i minimi
effe$ nega"vi sullo studente (Donnellan, 1984). Nel caso degli studen" con disabi­
lità intelle$va, la “least dangerous assump!on” è ritenere che essi possano appren­
dere le abilità accademiche, dato che assumere il contrario ne limiterebbe le
opportunità educa"ve (Jorgensen, 2005)9.

Se la legislazione italiana sull’inclusione scolas"ca è certamente tra le più avan­
zate, anche nel nostro Paese la sua implementazione risulta molto eterogenea e
spesso mancano buone pra"che basate sull’evidenza, che garan"scano agli studen"
con disabilità intelle$va un equo accesso a ques" apprendimen".

Se dunque tu$ i bambini necessitano di solide competenze matema"che di
base, altre#anto si può dire per le competenze geometriche: la geometria rappre­
senta infa$ un u"le supporto per dare un senso alle esperienze spaziali nell’am­
biente di vita e contribuisce a sviluppare le abilità di pensiero matema"co connesse
a conce$ di "po visuo­spaziale (Burger, 1985). Rappresenta inoltre il dominio che
collega la matema"ca alla realtà fisica e fornisce strumen" per rappresentare feno­
meni che in origine non hanno una natura visiva (ad esempio a#raverso grafici e
diagrammi), stabilendo una coerenza generale tra molte dimensioni dell’esperienza
a#raverso l’applicazione di un comune linguaggio matema"co (Sarama e Clements,
2009).

Gli Standard in ambito geometrico stabili" dal Na!onal Council of Teachers of
Mathema!cs (2000) per i bambini dalla scuola dell’Infanzia al secondo anno della
scuola Primaria prevedono:

1. La capacità di riconoscere, denominare, rappresentare a#raverso il disegno,
confrontare e dis"nguere forme geometriche bi­ e tridimensionali;

2. La capacità di descrivere gli a#ribu" e le par" di forme geometriche bi­ e
tridimensionali;

3. La capacità di analizzare e prevedere il risultato della giustapposizione di
forme geometriche bi­ e tridimensionali.

Oltre a descrivere vari livelli di sviluppo del pensiero geometrico, Van Hiele
(1986) ha descri#o nel proprio modello alcune proprietà, che possono risultare
par"colarmente u"li nella dida$ca della geometria ed estremamente rilevan" nel
caso della disabilità intelle$va10.

Uno dei problemi che spesso incontrano i bambini con disabilità intelle$va nel
momento in cui vengono espos" all’apprendimento della geometria, alla scuola
Primaria, è di essere proie#a" dire#amente al secondo livello di Van Hiele (1986),
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9 Per un’ampia meta­analisi della le#eratura rela"va all’insegnamento della matema"ca nella disa­
bilità intelle$va di veda Browder et al. (2008) e, per una revisione degli studi più recen", Lyon (2014).

10 Secondo la proprietà sequenziale, il passaggio da un livello al successivo avviene nell’ordine proposto
dal modello: per passare al livello successivo è dunque indispensabile che il bambino abbia acquisito
le strategie del livello precedente.
Nella proprietà, denominata del passaggio tra i livelli, si ipo"zza che i progressi da un livello al succes­
sivo dipendano non tanto dall’età ma dall’educazione fornita al bambino.
Le proprietà intrinseca ed estrinseca prevedono che l’ogge#o di interesse di un dato livello diven"
ogge#o di studio del livello successivo. Al primo livello, ad esempio, il bambino impara a denominare
le figure in base a cara#eris"che perce$ve. Ogni figura possiede delle proprietà, ma queste possono
essere scoperte, comprese ed analizzate solo al secondo livello.
La proprietà linguis!ca postula che ogni livello sia cara#erizzato da un linguaggio specifico, che può



cioè al livello descri$vo­anali"co, senza aver avuto l’opportunità di transitare a#ra­
verso i livelli preceden": i compi" propos" richiedono il riconoscimento delle forme
sulla base della comprensione delle loro proprietà e l’impiego di conce$ geometrici
formali per descrivere le relazioni spaziali tra le par" delle figure. In tali condizioni,
i bambini incontreranno enormi difficoltà a seguire i processi di pensiero propos",
e non riusciranno a maturare un vero e proprio apprendimento. Anche qualora
imparassero, per abitudine, a manipolare relazioni delle quali non possono parte­
cipare alla costruzione, sarà difficile conservare nella memoria a lungo termine una
rete di conce$ non fondata su esperienze perce$ve personali. Nel migliore dei
casi, essi non conosceranno altro oltre a ciò che gli è stato insegnato (Crowley, 1987).

Il percorso PAPS rela"vo al conce#o di Forma, esposto nel presente ar"colo,
muove anche dalla volontà di esporre precocemente i bambini con disabilità intel­
le$va ad una educazione al pensiero geometrico, che consenta loro di affrontare
quest’ambito conce#uale a par"re dalle sue fondamenta, e cioè dai livelli di pre­
riconoscimento e visivo/sincre"co.

4. Il Programma di Arricchimento Pre­Strumentale e lo
sviluppo del concetto di Forma

Il Programma di Arricchimento Pre­Strumentale (PAPS) di Leoni e Pavan è un
approccio di recente acquisizione specificamente rivolto all’intervento cogni"vo
precoce, studiato per essere applicabile con bambini con disabilità intelle$va e
disturbi dell’apprendimento a par"re dai 18 mesi di età (Leoni e Pavan, 2016).

Il percorso per lo sviluppo del conce#o di Forma, esposto nel presente ar"colo,
necessita di una serie di prerequisi" di cara#ere a#en"vo: sebbene venga general­
mente proposto nel periodo della scuola dell’Infanzia, nel caso dei bambini a
sviluppo a"pico esso richiede che abbiano affrontato un percorso di potenziamento
delle A$vità Cogni"ve Primarie al fine di consolidare le diverse dimensioni a#en­
"ve, avviato fin dai primi anni di vita (Pavan & Leoni, 2017).

Nel PAPS, la formazione dei conce$ viene descri#a come un processo di astra­
zione crescente, che a#raversa tre fasi fondamentali o livelli: il livello sensomotorio,
quello preoperatorio e quello rappresenta!vo (Leoni & Pavan, 2018)11.

Le a$vità PAPS rela"ve al conce#o di Forma affrontano inizialmente tre forme
di base (Cerchio, Quadrato e Triangolo) come a#ribu" perce$vi degli ogge$ (es.
pia#o circolare, moneta circolare, specchio circolare); gli a#ribu" perce$vi orien­
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essere considerato corre#o all’interno di quel par"colare livello, ma che può essere ulteriormente
ampliato ad un livello successivo.
Secondo la proprietà della discrepanza, infine, il "po di educazione fornita deve essere coerente
con il livello dell’allievo: se viene fornita un’istruzione che si colloca a un livello più alto, lo studente
incontrerà difficoltà nel seguire i processi di pensiero propos" dall’insegnante (Van Hiele, 1986;
Sbaragli & Mammarella, 2011).

11 La prima fase, definita livello sensomotorio per analogia con la descrizione piage"ana, corrisponde
ad uno sviluppo conce#uale in cui il bambino è in grado di accedere alla rappresentazione mentale
del conce#o in ques"one soltanto quando tu$ i suoi canali neurosensoriali sono dire#amente a$­
va" dalle proprietà perce$ve corrisponden". Inizialmente tali proprietà sono esperite dal bambino
in maniera isolata ed episodica, per poi aggregarsi in corrispondenza di una prima rappresentazione
mentale dell’ogge#o da cui dipendono. A questo livello, il bambino riesce però a richiamare la
rappresentazione mentale solo mentre fa dire#a esperienza dell’ogge#o a#raverso i sensi. Più ampia



tano i bambini a cogliere una par"colare cara#eris"ca degli ogge$, cioè la loro
specifica forma, stru#urando il conce#o corrispondente (Conce#o: Cerchio); le
diverse forme verranno successivamente categorizzate nel corrispondente conce#o
sovraordinato (Conce#o Sovraordinato: Forma) (Figura 1).

Figura 1 – Il Conce$o di Forma: astrazione crescente

Le a$vità descri#e nei paragrafi che seguono procedono secondo una scansione
generale che ricapitola nelle sue tappe e procedure quanto già descri#o in un prece­
dente ar"colo rela"vamente al conce#o di Colore (Leoni & Pavan, 2018).

4.1 Forma: Livello Sensomotorio

Con il termine Forma ci si riferisce genericamente all’aspe#o esteriore di un ogge#o
o di una sua rappresentazione, determinato principalmente dal decorso del suo
contorno.

Come per il Colore, si tra#a di una cara#eris"ca intrinseca, che dipende cioè da
proprietà dell’ogge#o stesso e non dalle sue relazioni con altri ogge$.

!
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e ripetuta è tale esperienza, più la rappresentazione conce#uale corrispondente risulterà ricca e
significa"va.
Il livello preoperatorio è la fase in cui il bambino inizia a manipolare simboli: a questo livello il simbolo
è cos"tuito da un ogge#o che ne rappresenta un altro. Questa seconda fase di sviluppo conce#uale
si accompagna ad un progressivo distanziamento tra il bambino e l’ogge#o, che viene collegato al
proprio contesto e collocato all’interno di un gruppo di elemen" simili mediante un processo
graduale di generalizzazione. Il bambino è progressivamente meno dipendente dalla s"molazione
concomitante di tu$ i canali sensoriali, ed è in grado di recuperare alcuni degli a#ribu" mancan"
grazie alla propria rappresentazione mentale e di u"lizzare gli ogge$ come sos"tu" con valore pre­
simbolico. L’accesso alla rappresentazione mentale è però ancora dipendente dalla s"molazione
dire#a del canale ta$le, richiede cioè la manipolazione di ogge$ tridimensionali concre" ad inte­
grare le informazioni provenien" dal canale visivo.
Nella fase successiva, definita livello rappresenta!vo (che corrisponde in Piaget alla transizione tra
la fase del pensiero intui"vo a quella delle operazioni concrete), il bambino acquisisce una graduale
capacità di prescindere dalla s"molazione sensoriale, accedendo alla rappresentazione mentale
a#raverso sos"tu" simbolici di astrazione crescente.
Ver"ce del percorso è rappresentato dalla categoria di appartenenza del conce#o in ques"one, cioè
dal conce#o sovraordinato, legato ad una comprensione progressivamente più consapevole e verba­



Nel PAPS, il punto di partenza per avviare la stru#urazione del conce#o di Forma
è guidare il bambino a familiarizzare con due a#ribu" essenziali della Forma: Curvi­
lineo e Re"lineo. Ciò ha da un lato lo scopo di orientare il bambino sull’aspe#o che
determina la forma di un ogge#o, e cioè il decorso del suo contorno, e dall’altro di
definire due cara#eris"che di base u"li per riconoscere (e in seguito descrivere) le
forme geometriche piane12.

Per svolgere le a$vità PAPS a livello sensomotorio sono sta" predispos" due
gruppi di sagome, di cartone pesante o compensato: il primo gruppo con"ene forme
a contorno esclusivamente Curvilineo, mentre il secondo con"ene poligoni13 non
intreccia", cioè figure delimitate esclusivamente da segmen" Re"linei (Figura 2).

Figura 2 – Sagome PAPS a contorno Curvilineo (2A) e a contorno Re"lineo (2B)

A questo livello, le a$vità propongono ai bambini l’esperienza dire#a dei due
a#ribu" perce$vi della Forma. Un obie$vo coessenziale di questa prima fase del
lavoro è mediare le competenze motorie necessarie per l’esplorazione del contorno
delle figure, rilevan" in par"colare in presenza di disprassie o ritardi nello sviluppo
motorio. Il bambino potrà quindi tenere la forma con una mano, u"lizzando una
presa a pinza, ed esplorare il contorno con un dito dell’altra mano. In alterna"va, la
forma potrà essere tenuta ferma con una mano appoggiata ad una superficie, esplo­
rando il contorno con un dito dell’altra mano (Figura 3).

Figura 3 – Esplorazione ta"le del contorno delle forme.

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

324 Chiara Leoni, Lore$a PavanESITI DI RICERCA E RILESSIONE SULLE PRATICHE

lizzabile degli a#ribu" definitori e periferici che delimitano la classe in ques"one (Leoni e Pavan,
2018).

12 Per forma geometrica piana si intende un insieme con"nuo di pun" del piano delimitato da una
linea chiusa e non intrecciata.

13 Per poligono si intende una forma geometrica piana delimitata da una linea spezzata chiusa.



Di seguito si riportano le a$vità PAPS svolte con il gruppo delle sagome a
contorno curvilineo a "tolo di esempio.

Sagome curvilinee PAPS
A. Presentare al bambino le sagome a contorno curvilineo, e lasciare che le
esperisca liberamente per una prima fase di familiarizzazione.
Dato che queste a$vità vengono generalmente proposte alla scuola dell’In­
fanzia, all’a#ributo curvo può anche essere associato il termine tondo, più
familiare per i bambini e più facile da ar"colare in presenza di difficoltà di
linguaggio.
B. Invitare quindi il bambino ad esplorare il contorno delle sagome, enfa"z­
zando con la voce e con i ges" la smussatezza e l’assenza di discon"nuità
ne#e in tali forme:
es. “Sen" con il dito! È tonda, tonda, tonda…”, etc.
C. Alternarsi con il bambino nell’esplorazione delle sagome, facendogliele
scorrere e rotolare delicatamente sulla pelle (ad esempio lungo le braccia o
le gambe) in modo che le possa percepire in termini sensomotori e che
aumen" la s"molazione a#raverso il canale ta$le.
D. Guidare il bambino a svolgere l’a$vità di esplorazione del contorno in
modo progressivamente più autonomo e sistema"co.
E. Dopo un’estesa fase sensomotoria rela"va alle forme a contorno curvi­
lineo, intervallare ad esse una forma a contorno re$lineo e favorirne un’es­
plorazione compara"va, so#olineando la presenza dei segmen" dri$ (i la")
e delle punte (gli angoli):
es. “Sen" con il dito! Dri#o, dri#o…e qui? Ahi! Ahi! C’è una punta! Dri#o…
Punta!”, etc.
F. Presentare analogamente il gruppo delle sagome a contorno re$lineo,
procedendo anche in questo caso inizialmente per procedura singola (esplo­
rando cioè le sole sagome poligonali) ed in seguito compara"vamente (alter­
nandole ad una sagoma curvilinea).

Una volta che il bambino ha raggiunto un buon grado di familiarità con i due
a#ribu" in ques"one, è possibile proporre le prime a$vità di scelta, accompagnate
da brevi fasi di rinforzo perce$vo. Di seguito si riportano le a$vità proposte nel
PAPS per stru#urare la scelta delle forme a contorno curvilineo a "tolo di esempio
(Figura 4A).

A#vità PAPS di scelta: sagome curvilinee
A. U"lizzando coppie di sagome, una a contorno curvilineo ed una a contorno
re$lineo, proporre a$vità di individuazione di quella curvilinea:
es. “Guarda che forme " ho preparato: una…e due. Qual è quella curva?
Quella con il bordo tondo tondo…”, etc.
B. Proporre inizialmente sagome altamente dissonan" sul piano della forma,
u"lizzando ad esempio il cerchio (massimamente curvilineo) ed una stella a
6­8 punte (con un elevato numero di angoli molto acu", e dunque più facil­
mente percepibili).
C. Ridurre progressivamente la dissonanza perce$va tra le forme proposte,
passando da distra#ori distali (cioè fortemente dissonan") a distra#ori
sempre più prossimali (cioè meno dissonan" sul piano perce$vo).
D. Operare per procedura singola, mantenendo cioè costante la richiesta di
individuare la forma curva/tonda.
E. Il mediatore avrà cura di presentare i compi" con opportune variazioni
nella cornice ludica, nella disposizione degli ogge$ e nella formulazione
richieste, allo scopo di suscitare l’interesse ed il coinvolgimento del bambino
e di s"molare la flessibilità e l’a#enzione alle istruzioni.
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Una volta raggiunto un adeguato grado di familiarità sensomotoria con i due
a#ribu" in ques"one è possibile presentare al bambino la prima forma geometrica
regolare: il cerchio.

A livello sensomotorio, il cerchio può essere iden"ficato da un suo a#ributo
fortemente perce$vo: è l’unica “forma curva/tonda che rotola”.

Sarà quindi possibile proporre ulteriori a$vità di scelta all’interno del gruppo
di sagome a contorno curvilineo, invitando il bambino ad iden"ficare il cerchio
rispe#o alle altre sagome del suo insieme di appartenenza. Anche in questo caso è
opportuno procedere aumentando in modo graduale l’impegno perce$vo della
scelta (Figura 4B).

Figura 4 – A"vità di scelta e rinforzo sensomotorio.
4A. Scelta della forma curvilinea tra coppie di sagome, di cui una a contorno re"lineo 

e l’altra a contorno curvilineo
4B. Scelta del Cerchio tra coppie di sagome, entrambe a contorno curvilineo

4.2 Forma: Livello Preoperatorio

Dopo un adeguato periodo di consolidamento sensomotorio con la prima forma di
base (Cerchio) è possibile iniziare ad u"lizzare le figure logiche14.
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14 Le figure logiche (o blocchi logici) sono uno strumento dida$co u"lizzabile per introdurre i bambini
della scuola Primaria alle forme geometriche, alla tabulazione ed alla classificazione.
Si tra#a di forme in legno o plas"ca suddivise per forma, colore, dimensione e spessore, disponibili
in commercio in più varian".



Al fine di consen"re ai bambini di familiarizzare con tali ogge$ è opportuno
proporre inizialmente a$vità sensomotorie con i soli cerchi (Figura 5).

Figura 5 – Figure logiche

U"lizzando le figure logiche è quindi possibile avviare a$vità preoperatorie di
scelta per Forma, graduate per complessità ed astrazione crescen". Si tra#a di
compi" propos" in fase di decodifica, che non richiedono cioè l’impiego del
linguaggio in produzione da parte del bambino.

Di seguito si riportano le a$vità PAPS per stru#urare la scelta del Cerchio come
esemplificazione del percorso (Figura 6).

A#vità PAPS di scelta per Forma: Cerchio
A. U"lizzando coppie di figure logiche, proporre a$vità di scelta del Cerchio.
U"lizzare inizialmente coppie di figure uguali per Colore e Dimensione, che
differiscano cioè solo per la Forma, allo scopo di minimizzare la dissonanza
perce$va degli a#ribu" irrilevan", consentendo al bambino di concentrarsi
sull’a#ributo cri"co:
es. Cerchio giallo grande vs. triangolo giallo grande; cerchio blu piccolo vs.
quadrato blu piccolo, etc.
B. In una fase iniziale è opportuno far seguire alla scelta una verifica senso­
motoria, in modo che l’approccio non sia legato esclusivamente alla gestalt
visiva:
es. “Controlla con il dito che sia proprio il Cerchio…esa#o, è tondo tondo!
Adesso prova a vedere se rotola…giusto, è proprio lui! È il tondo che rotola!”,
etc.
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C. Operare per procedura singola, mantenendo cioè costante la richiesta:
es. “Indica/tocca/prendi il cerchio”.
D. Dopo un’adeguata fase di consolidamento, aumentare la complessità del
compito proponendo l’a$vità di scelta tra terne di figure logiche. Anche in
questo caso, u"lizzare per ciascuna scelta figure uguali per Colore e Dimen­
sione:
es. Cerchio rosso grande vs. triangolo rosso grande vs. quadrato rosso grande,
etc.
E. Aumentare successivamente l’astrazione del compito proponendo l’a$vità
di scelta tra coppie di figure che differiscano, oltre che per la Forma, anche
per il Colore o per la Dimensione:
es. Cerchio giallo grande vs. triangolo rosso grande; cerchio blu piccolo vs
quadrato blu grande, etc.
In questo caso il bambino dovrà inibire i parametri irrilevan" (Colore e Dimen­
sione) ed individuare l’ogge#o sulla base del criterio della Forma.
F. Proporre infine l’a$vità di scelta tra terne di figure, diverse tra loro, oltre
che per la Forma, anche per il Colore e la Dimensione:
es. Quadrato giallo piccolo vs. triangolo rosso grande vs. cerchio blu piccolo,
etc.
G. Il mediatore avrà cura di presentare i compi" con opportune variazioni
nella disposizione degli ogge$ e nella formulazione richieste, s"molando la
flessibilità e l’a#enzione alle istruzioni.
H. Saranno inoltre proposte opportune variazioni nella cornice ludica, allo
scopo di suscitare l’interesse ed il coinvolgimento del bambino: al termine
delle scelte, ad esempio, i cerchi verranno u"lizza" come giostrine per degli
animale$, etc.

Figura 6 – Cerchio: A"vità preoperatorie di scelta
6A. Scelta tra coppie di figure logiche uguali tra loro per Colore e Dimensione
6B. Scelta tra terne di figure logiche diverse tra loro per Colore e Dimensione

6C. Esempio di cornice ludica
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Dopo un adeguato consolidamento del Cerchio è possibile introdurre una
seconda forma di base (es. Triangolo), nuovamente a par"re dal livello sensomo­
torio15.

A questo livello è importante fornire al bambino un aggancio esperienziale che
gli consenta di discriminare questa forma dal Quadrato, anch’esso a contorno re$­
lineo, che verrà presentato in seguito. A tale scopo, vengono proposte a$vità di
costruzione di figure u"lizzando i blocchi logici, nelle quali il Triangolo formi una
parte significa"va (Figura 7): es. il te#o della case#a, il becco dell’uccellino, il
cappello di Pinocchio, la tenda degli indiani, il cono del gelato, la chioma del pino,
etc.

Figura 7 – Triangolo: Livello Sensomotorio

Durante le successive a$vità di scelta per la seconda forma di base è opportuno
procedere, come sempre nel PAPS, inizialmente per procedura singola, chiedendo
cioè esclusivamente il Cerchio o esclusivamente il Triangolo in scelte ripetute per
ciascuna sessione di lavoro.

Dopo un’adeguata fase di interiorizzazione di entrambe le forme singolarmente
sarà possibile proporre l’a$vità di scelta variando la consegna in modo ritmico tra
esse (2­3 richieste del Cerchio, 2­3 del Triangolo; 2­3 richieste del Cerchio, 2­3 del
Triangolo, etc.), per poi passare a proporre l’a$vità alternando le richieste in modo
casuale, secondo le istruzioni del mediatore. Verrà in tal modo consolidata una
crescente flessibilità del focus a#en"vo rispe#o alla consegna ed al recupero degli
a#ribu" perce$vi della Forma.

In seguito, con la stessa sequenza di proposte è possibile procedere all’introdu­
zione della terza forma di base (es. Quadrato).

Dal punto di vista cogni"vo, come per il lavoro in tu#e le aree conce#uali del

!
!
!
!
!

!

329 Chiara Leoni, Lore$a PavanESITI DI RICERCA E RILESSIONE SULLE PRATICHE

15 Sebbene la le#eratura ripor" che i bambini riconoscano il quadrato con un'accuratezza superiore a
quella del triangolo (Clements et al., 1999), nel PAPS viene generalmente presentata prima quest'ul­
"ma figura perché, essendo cara#erizzata da angoli più acu", ha un impa#o sensomotorio maggiore
e viene discriminata più facilmente dai bambini piccoli con disabilità intelle$va. I blocchi logici inclu­
dono esclusivamente triangoli equilateri, che evitano le difficoltà di riconoscimento legate alla
potenziale eterogeneità di questa forma.



PAPS, l’obie$vo della mediazione è il progressivo consolidamento degli aspe$
procedurali e strategici so#esi alle a$vità di scelta: il Conta#o Oculare Protra#o
durante la comunicazione della consegna, la Focalizzazione sequenziale dello
sguardo sugli ogge$ tra i quali scegliere e l’Autocontrollo Psicomotorio in fase di
osservazione e di risposta.

L’applicazione di tali strategie, con il supporto della mediazione, guida il bambino
nella loro graduale interiorizzazione all’interno del proprio repertorio strategico e
nella loro progressiva generalizzazione (Pavan & Leoni, 2017).

Da punto di vista linguis"co, le a$vità finora descri#e non richiedono che il
bambino  u"lizzi il linguaggio espressivo e promuovono l’acquisizione dei contenu"
propos" in fase di decodifica, s"molando cioè il linguaggio rice$vo.

Man mano che il bambino acquista la capacità di ar"colare proto­parole rico­
noscibili per i nomi delle forme di base e sviluppa il linguaggio in produzione è possi­
bile alternare compi" che promuovano la codifica a$va, cioè la denominazione
delle forme, aumentando gradualmente la complessità e l’impegno linguis"co delle
proposte.

Di seguito si riportano le a$vità PAPS per stru#urare la denominazione per
Forma (Figura 8).

A#vità PAPS di Le"ura per Forma
A. Predisporre file di figure logiche delle forme note.
B. U"lizzare inizialmente file monotone, formate cioè da figure della stessa
Forma (es. tu$ Cerchi, oppure tu$ Triangoli o tu$ Quadra").
Come per le a$vità di scelta, u"lizzare inizialmente figure uguali anche per
gli a#ribu" irrilevan" (Colore e Dimensione), per focalizzare la percezione
del bambino sull’a#ributo cri"co.
C. Sarà successivamente possibile, mantenendo le file di figure monotone
rispe#o alla Forma, u"lizzare blocchi logici con a#ribu" secondari variabili,
che richiedano al bambino un maggior orientamento cogni"vo per selezio­
nare l’e"che#a verbale rilevante, superando le dissonanze perce$ve deter­
minate dagli a#ribu" irrilevan".
C. Passare quindi alla le#ura di file ritmiche, formate cioè da brevi moduli
ripetu" di due forme diverse (es. 2­3 Cerchi, 2­3 Triangoli; 2­3 Cerchi, 2­3
Triangoli, etc.).
D. Passare infine alle file miste, in cui le due forme siano disposte in sequenza
casuale.
E. Quando le competenze cogni"ve e linguis"che lo consentono, aggiungere
alle varie "pologie di file la terza forma di base (es. Quadrato).
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Figura 8 – Il conce$o di Forma: a"vità in fase di codifica
8A. Livello preoperatorio: a"vità di denominazione per Forma in file monotone
8B. Livello preoperatorio: a"vità di denominazione per Forma in file ritmiche
8C. Livello preoperatorio: a"vità di denominazione per Forma in fila mista

Analogamente a quanto già descri#o in un lavoro precedente per il conce#o di
Colore, nella fase iniziale del lavoro in codifica è possibile osservare un disallinea­
mento tra la capacità di riconoscere una certa forma in decodifica e quella di nomi­
narla corre#amente. Ciò non deve essere confuso con una regressione, dato che si
tra#a di due competenze dis"nte (Leoni & Pavan, 2018).

4.3 Forma: Livello Rappresenta$vo

Oltre ad essere una cara#eris"ca degli ogge$, la Forma rappresenta anche un
conce#o sovraordinato: un parametro che può essere cioè u"lizzato come base per
la classificazione o il confronto di ogge$.

Questo aspe#o risulta più astra#o rispe#o a quello di Forma considerata come
a#ributo degli ogge$, e richiede da parte del bambino un’operazione di generaliz­
zazione (Figura 1).

Già a livello preoperatorio è possibile avviare il passaggio verso questo nuovo
livello di astrazione conce#uale, proponendo le prime a$vità di classificazione per
Forma, procedendo in modo analogo a quanto descri#o in un precedente ar"colo
per il conce#o di Colore (Leoni & Pavan, 2018).

Di seguito si riportano le a$vità PAPS per avviare lo sviluppo della classificazione
per Forma.

!
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Prime classificazioni PAPS per Forma
A. Fornire al bambino due contenitori uguali tra loro, preferibilmente tras­
paren", presenta" come “Case delle Forme”.
B. Invitare il bambino a deporre una figura logica di una forma nota in uno
dei due contenitori, denominando la casa con il nome corrispondente (es.
Casa del Cerchio).
C. Successivamente, fornire al bambino una figura logica di una diversa
forma, e guidarlo a deporla nel secondo contenitore, denominando la casa
con il nome corrispondente (es. Casa del Triangolo).
D. Fornire sequenzialmente al bambino un certo numero di figure della prima
Forma, invitandolo a posizionarli nella casa precedentemente iden"ficata,
procedendo cioè ad una classificazione per procedura singola.
Ciò ha lo scopo di favorire la comprensione del compito a#raverso un rinforzo
perce$vo.
E. Fornire quindi al bambino un certo numero di figure della seconda Forma
da deporre nella casa corrispondente, procedendo cioè ad una seconda fase
di classificazione per procedura singola.
F. Al termine, far osservare al bambino il risultato:
“Guarda la casa del Cerchio: cerchio, cerchio, cerchio…sono tu$ cerchi! … E
qui? Qui non sono cerchi, sono triangoli! Triangolo, triangolo, triangolo…è la
casa del Triangolo!”, etc.
G. Nelle sessioni successive, procedere alla classificazione per procedura
ritmica: fornire cioè al bambino 2­3 Cerchi, 2­3 Triangoli, 2­3 Cerchi, 2­3 Trian­
goli, etc., supportandolo inizialmente nello spostamento del focus a#en"vo
tra le due case.
H. Dopo un’adeguata fase di consolidamento è possibile proporre a$vità di
classificazione per procedura alternata, fornendo cioè le due forme in
sequenza casuale.
I. Dopo un’adeguata fase di interiorizzazione dell’operazione con due conte­
nitori sarà possibile aggiungere una terza casa, corrispondente alla terza
forma di base (es. Quadrato).
L. Se gli strumen" verbali in produzione lo consentono, è possibile lavorare
sulla denominazione delle forme nel contesto di a$vità di classificazione
accoppiata alla codifica:
es. “Che Forma è?” … “In che casa lo me$amo?”, etc.

Una volta avviata l’operazione della classificazione a livello preoperatorio (u"liz­
zando cioè ogge$ concre") è possibile approdare al livello rappresenta"vo. Per il
conce#o di Forma, il PAPS u"lizza degli strumen", chiama" Alberi dei Conce$, già
descri$ in precedenza per il conce#o di Colore (Leoni & Pavan, 2018).

Le prime a$vità impiegano gli Alberi delle Forme di Base: l’Albero del Cerchio,
l’Albero del Quadrato e l’Albero del Triangolo (Figura 9A).

Gli Alberi PAPS delle Forme di Base
A. Presentare il primo Albero (es. Albero del Cerchio), proponendo un’a$vità
di familiarizzazione con lo strumento e con le sagome colorate corrispon­
den".
B. Invitare il bambino ad a#accare e staccare dall’Albero le figure ritagliate in
gomma Eva o altro materiale analogo, facendole aderire sull’albero tramite
del velcro.
C. Giocare con le sagome che si trovano sull’Albero, nominandone la Forma.
D. U"lizzare quindi l’Albero nel contesto di a$vità di scelta e raggruppamento
per procedura singola:
es. “Scegli il Cerchio” … “Giusto! Adesso a#acca la figura sul suo Albero!”, etc.
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E. Una volta introdo$ almeno due Alberi, proporre a$vità di classificazione
delle sagome in base alla Forma, generalizzando la procedura u"lizzata nelle
prime classificazioni a livello preoperatorio.
F. Procedere inizialmente alla classificazione per procedura singola, poi per
procedura ritmica ed infine in sequenza casuale, favorendo in tal modo il
consolidamento della flessibilità nel focus a#en"vo.

L’impiego degli Alberi delle Forme di Base aiuta inoltre i bambini ad avviare il
riconoscimento delle forme ruotate, dato che le sagome possono essere fa#e
aderire al velcro in qualunque orientamento (Figura 9A, ingrandimento).

Come per il conce#o di Colore, il passaggio successivo consiste nel sos"tuire i
tre alberi separa" con un unico albero, l’Albero della Forma, che li racchiude in sé,
generalizzando la Forma come conce#o sovraordinato (Figura 1).

In questo caso l’Albero è predisposto in modo da presentare sezioni di chioma
dis"nte per i poter classificare fino a 5 forme diverse, più un’ulteriore forma che
può essere classificata in corrispondenza del tronco (Figura 9B).

L’albero può inizialmente essere usato per la classificazione delle tre forme di
base, cui aggiungere altre forme comuni (es. forma di cuore, di stella, di fiore, di
farfalla, etc.).

In un secondo momento sarà possibile u"lizzare l’albero anche per la classifica­
zione di ulteriori forme geometriche (es. re#angolo, rombo, etc.), per la classifica­
zione delle 5 Vocali o delle 5 Sillabe di ciascuna famiglia consonan"ca.

L’Albero PAPS della Forma
A. Presentare al bambino l’Albero della Forma e guidarlo nella sua osserva­
zione, per individuare la presenza dei diversi se#ori di chioma, iden"fica" da
un diverso tono di verde.
B. Proporre quindi al bambino a$vità di classificazione delle sagome in base
alla Forma, usando i diversi se#ori della chioma al posto degli alberi singoli.
C. Aumentare gradualmente il numero di forme da classificare con lo sviluppo
delle competenze cogni"ve e strategiche so#ese al compito e con il proce­
dere dell’interiorizzazione delle diverse forme e della capacità di classifica­
zione.

333 Chiara Leoni, Lore$a PavanESITI DI RICERCA E RILESSIONE SULLE PRATICHE



Figura 9 – Il conce$o di Forma: gli Alberi dei Conce"
9A. Livello rappresenta!vo: gli Alberi delle Forme di Base

9B. Livello rappresenta!vo: l’Albero della Forma

5. Il PAPS per la didattica inclusiva
Grazie alla loro stru#urazione, le a$vità del PAPS possono essere proposte in
contes" e se$ng applica"vi diversifica". Oltre a poter essere presentate in una
modalità individuale, da parte di genitori, famigliari e dalle figure professionali
dell’équipe educa"vo­riabilita"va, le a$vità PAPS offrono un percorso inclusivo
applicabile alla scuola dell’Infanzia.

Il PAPS, esteso all’intera classe o declinato in momen" di lavoro a coppie o in
piccoli gruppi, perme#e infa$ di costruire un percorso flessibile per favorire lo
sviluppo cogni"vo e conce#uale di tu$, par"colarmente indicato laddove siano
inseri" bambini a sviluppo a"pico.

Nelle immagini che seguono sono riportate alcune delle a$vità previste dal
percorso PAPS, collocate all’interno della dida$ca ordinaria, svolte in una sezione
della scuola dell’Infanzia “Cadu" in Guerra” di Gargallo di Carpi (RE), nella quale è
inserita una bambina con sindrome di Down, le cui maestre hanno seguito una
formazione al PAPS.

I bambini sono sta" inizialmente coinvol" in un’a$vità sensomotoria di ricerca
di ogge$ a contorno curvilineo e re$lineo presen" nell’ambiente (Figura 10).
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Figura 10 – Alla ricerca di Curvilineo e Re"lineo.

In seguito, i bambini sono sta" avvia" allo svolgimento di a$vità sensomotorie
volte a stru#urare le modalità di esplorazione del contorno delle forme, propedeu­
"che all’iden"ficazione delle forme “Tonde e a Punta”.

Figura 11 – Tonde o a Punta?

Di seguito si riporta a "tolo di esempio un’a$vità crea"va costruita a par"re
dall’esperienza sensomotoria del Cerchio.
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Figura 12 – Costruiamo con il Cerchio.

“Negli ul"mi 10 anni sono state svolte numerose ricerche che evidenziano un’ec­
cessiva presenza di processi di delega agli insegnan" di sostegno, marginalizzazione
e so#ovalutazione di ques" ul"mi, un aumento di fenomeni di neo marginalizza­
zione (push e pull­out dalla classe) degli alunni/e con disabilità, che trascorrono
molto del loro tempo fuori dalla classe e dal gruppo di riferimento con i «loro» inse­
gnan" di sostegno ed educatori/assisten", come se questo pilastro, fa#o sostan­
zialmente di persone «speciali», fosse l’unica risposta possibile e pra"cabile, senza
incidere in modo significa"vo sulla dida$ca di tu$”14.

Il PAPS fornisce una possibile risposta a tali considerazioni. Come già descri#o
in precedenza, le a$vità PAPS consentono infa$ ai bambini di affrontare il conce#o
di Forma a par"re dalle sue fondamenta, cioè dai livelli di pre­riconoscimento e
sincre"co/visivo (Van Hiele, 1986). Ciò ha lo scopo di limitare il rischio di un appren­
dimento dei conce$ geometrici formali di "po esclusivamente meccanico e super­
ficiale, in quanto non fondato su di un’esperienza personale  (Crowley, 1987), rischio
che appare par"colarmente rilevante nel caso dei bambini a sviluppo a"pico.

Nel caso di bambini che non abbiano avuto accesso alle proposte PAPS durante
la scuola dell’Infanzia, le a$vità per lo sviluppo del conce#o di Forma possono
anche essere u"lizzate nel contesto delle a$vità di geometria nei successivi gradi
scolari. Vengono così forni" degli strumen" sensomotori e preoperatori che consen­
tono, ai bambini che ne abbiano necessità, di affrontare le proposte dida$che ad
un livello di astrazione ada#o al loro sviluppo cogni"vo e conce#uale.
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Figura 13 – Esempio di compito assegnato alla classe.

Nel caso in cui gli alunni non siano in grado di affrontare l’a$vità a livello rappre­
senta"vo, ruotando mentalmente le figure come previsto dal compito, il supporto
preoperatorio fornisce un necessario strumento per ridurre l’astrazione della
proposta senza modificarne sostanzialmente i contenu". Ciò consente agli alunni
che ne hanno bisogno di svolgere l’a$vità insieme ai compagni in una modalità real­
mente inclusiva.

Figura 14 – Esempio di una possibile semplificazione con supporto preoperatorio.

Il processo di semplificazione può essere adeguato al livello di sviluppo motorio,
cogni"vo e conce#uale del bambino, mantenendo tu#avia i contenu" aggancia"
alle proposte della classe, come nell’esempio che segue.
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Figura 15 – Esempio di una maggiore semplificazione.

Viene in tal modo eliminata la componente grafo­motoria, consentendo al
bambino di concentrare la propria a#enzione sugli aspe$ conce#uali e processuali.

Figura 16 – Esempio di una ulteriore semplificazione
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Nell’ul"mo esempio l’alunno, pur avendo ancora bisogno di esperienze senso­
motorie e preoperatorie significa"ve, può comunque essere esposto ad alcuni
aspe$ qualifican" del compito in ques"one ed avere l’opportunità di arricchire il
lessico specifico della disciplina, lavorando insieme ai compagni e sullo stesso argo­
mento.

Uno dei problemi che interferiscono con la qualità dell’inclusione scolas"ca
riguarda la convinzione diffusa di ritenere inaccessibili, agli alunni con disabilità
intelle$va, mol" dei contenu" presen" nella programmazione curricolare. Al
contrario, riteniamo che esporre precocemente i bambini all’apprendimento dei
prerequisi" cogni"vi e conce#uali e disporre di adegua" suppor" sensomotori e
preoperatori, anche in ambito geometrico, possa consen"re a tu$ gli allievi di
acquisire le competenze necessarie per il raggiungimento dell’autonomia cogni"va,
personale e sociale in quanto diri#o fondamentale di ogni persona.

Come già an"cipato, la geometria rappresenta infa$ un u"le supporto per dare
un senso alle esperienze spaziali nell’ambiente di vita, contribuisce a sviluppare le
abilità di pensiero matema"co connesse a conce$ di "po visuo­spaziale (Burger,
1985) e rappresenta il dominio che collega la matema"ca alla realtà (Sarama e
Clements, 2009).

6. Prime valutazioni di efficacia
Come più volte so#olineato, un gruppo che spesso riceve un’istruzione matema"ca
e geometrica di scarsa qualità o addiri#ura assente è rappresentato dagli studen"
con disabilità intelle$va (Browder et al., 2012; Lyon, 2014).

Allo scopo di valutare gli esi" dell’intervento PAPS sullo sviluppo del pensiero
geometrico, è stata somministrata una serie di prove sulle competenze geometriche
acquisite ad un campione di 15 bambini e ragazzi con sindrome di Down, di età
compresa tra i 7 e i 12 anni, dopo un percorso PAPS di almeno tre anni.

Le prove sono state selezionate dal testo “Conosco le forme: valutare e poten­
ziare l’apprendimento della geometria” (Lucangeli et al., 2009).

Il 90% circa dei bambini tra i 7 e i 10 anni riconosce corre#amente il quadrato,
l’80% iden"fica triangolo e re#angolo e il 100% individua il rombo. Le percentuali
raggiungono il 100% per quadrato, triangolo e rombo nei ragazzi di 11­12 anni, con
una leggera flessione (circa 80%) nel caso del re#angolo, verosimilmente legata
all’interferenza dell’e"che#a verbale di tale forma con quella del triangolo.

L’80% circa dei bambini tra i 7 e i 10 anni è in grado di denominare corre#amente
quadrato e triangolo, mentre le e"che#e verbali di re#angolo e rombo sono parte
del repertorio verbale a$vo solo nel 30% circa dei bambini. Le percentuali superano
invece l’80% nel caso dei ragazzi di 11­12 anni per quadrato, triangolo e rombo,
mentre appaiono leggermente più basse (67%) nel caso del re#angolo (Figura 10).

I valori complessivamente inferiori nelle prove di denominazione (“Come si
chiama questa forma?”) rispe#o a quelle di riconoscimento (“Qual è il…?”) so#oli­
neano l’importanza di affiancare ai compi" in codifica delle prove in decodifica per
valutare le conoscenze in ques"one nella popolazione in ogge#o, spesso so#ova­
lutate per le difficoltà nell’accesso lessicale.
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Figura 10 – Riconoscimento e denominazione di Forme

Il 78% dei bambini tra i 7 e i 10 anni sono in grado di individuare tu#e e 10 le
coppie di figure uguali, mentre il 22% ne iden"fica 9. I ragazzi di 11­12 anni iden"fi­
cano invece corre#amente tu#e e 10 le coppie di figure uguali (Figura 11).

Figura 11 – Classificazione di Figure Uguali

Analoghi risulta" si osservano per i bambini tra i 7 e 1 10 anni in presenza di
variazioni nella Dimensione, con una leggera flessione (83% iden"ficano tu#e e 10
le coppie) nel caso dei ragazzi più grandi (Figura 12).

Figura 12 – Classificazione di Figure di forma uguale e dimensione diversa

Il 56% dei bambini tra i 7 e i 10 anni iden"ficano corre#amente tu#e e 10 le
coppie anche in presenza di variazioni nell’orientamento, mentre oltre il 30% indi­
vidua comunque 8 o 9 coppie. Un solo bambino non appare in grado di svolgere la
prova.

La percentuale sale nel caso dei ragazzi di 11­12 anni, il 67% dei quali è in grado
di iden"ficare tu#e e 10 le coppie con diverso orientamento (Figura 13).
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Figura 13 – Classificazione di Figure di forma uguale e orientamento diverso

Il 56% dei bambini tra i 7 e i 10 anni sono in grado di accoppiare corre#amente
3 su 4 figure uguali, mentre il 22% le accoppia corre#amente tu#e e 4. La percen­
tuale di risposte corre#e (4/4) sale all’83% nel caso dei ragazzi di 11­12 anni (Figura
14).

Figura 14 – Accoppiamento di Figure Uguali

Nel caso dei bambini più piccoli, gli errori di iden"ficazione sono da a#ribuirsi
verosimilmente a difficoltà nel controllo dell’impulsività in fase di esplorazione pre­
risposta, piu#osto che a difficoltà rela"ve al riconoscimento della forma, dato che i
bambini sono in grado di correggersi ed individuare la risposta corre#a in risposta
alla mediazione dell’esplorazione sistema"ca e dell’autocontrollo psicomotorio
(“Controlla bene tu#e le figure con gli occhi, dall’inizio alla fine, con le mani ferme…
”, etc.).

Nei compi" di colorazione di figure, infine, i bambini di 7­10 anni individuano
oltre il 70% dei Re#angoli e Rombi che compongono le immagini e oltre l’80% dei
Quadra" e Triangoli. Le percentuali superano rispe$vamente l’85% e il 90% nel
caso dei ragazzi di 11­12 anni.

Le iden"ficazioni scorre#e (colorazione di forme off­target) oscillano media­
mente da 1,1 a 2,4 figure inappropriate nel gruppo dei più piccoli, salendo a 4 nel
caso del rombo. Nel gruppo dei ragazzi più grandi le forme scorre#e sono virtual­
mente assen" per quadrato e triangolo, a#estandosi al 1,3 per il re#angolo e
salendo a 4,6 nel caso del rombo (Figura 15).
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Figura 15 – Colorazione di Figure

Si può ipo"zzare che il numero di forme scorre#e colorate nelle tavole rela"ve
al rombo (generalmente quadra" ruota" o triangoli) sia legata ad un residuo
approccio perce$vo al compito, evidente nella forma meno familiare, so#oline­
ando l’importanza di un lavoro di osservazione mediata e verbalizzazione delle
proprietà delle figure, non sempre adeguatamente curato nel lavoro scolas"co degli
studen" con disabilità intelle$va.

Conclusione
Il PAPS è un programma di potenziamento cogni"vo calibrato per essere proposto
a bambini piccoli con disabilità intelle$va, a par"re dai 18 mesi di età, nel contesto
di un intervento educa"vo ed abilita"vo precoce ed individualizzato. È organizzato
in modo da offrire una proposta di intervento condiviso tra le diverse figure
dell’équipe educa"vo­riabilita"va e, nel caso del conce#o di Forma, può essere
presentato alla scuola dell’Infanzia, sia nel contesto del piccolo gruppo che come
a$vità stru#urata proposta all’intera classe, ar"colando il lavoro in anni successivi
sulla base del progressivo sviluppo dei processi astra$vi dei bambini.

L’approccio ludiforme "pico delle a$vità del PAPS (Pavan e Leoni, 2020)
perme#e inoltre di avviare la presentazione dei conce$ geometrici fin da momen"
precoci, consentendo ai bambini a sviluppo a"pico di affrontare i successivi gradi
scolari dota" delle basi conce#uali, strategiche e di pensiero necessarie per un
percorso auten"camente inclusivo.

I risulta" qualita"vi finora raccol" dalle autrici sono molto prome#en".
Mostrano infa$ come bambini e ragazzi con disabilità intelle$va, che troppo spesso
sono espos" ad una modesta istruzione in ambito logico­matema"co, sono invece
in grado, con un’adeguata mediazione, di sviluppare competenze geometriche di
astrazione crescente.

Tali risulta" ripropongono in modo evidente la ques"one dell’equità nell’accesso
agli apprendimen" ed il dovere e"co della “least dangerous assump!on” che, nel
caso degli alunni con disabilità intelle$va, è presupporre che essi possano appren­

!
!
!

!
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dere le abilità accademiche, dato che assumere il contrario ne limiterebbe le oppor­
tunità educa"ve. Anche nel caso in cui le capacità degli studen" con disabilità intel­
le$va fossero sopravvalutate, essi avranno comunque l’opportunità di fare dei
progressi ed accrescere le proprie abilità. Al contrario, gli effe$ nega"vi di assumere
una mancanza di competenza includono un percorso educa"vo separato, una
mancanza di adeguatezza delle proposte rispe#o all’età e limitate opportunità di
progresso sociale e culturale nei cicli successivi di scolarizzazione, con ovvie ricadute
sulle possibilità forma"ve e lavora"ve e sullo sviluppo personale e sociale
(Jorgensen, 2005).
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