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IL PROBLEM SOLVING ARITMETICO:
ANALISI DEI PROCESSI COGNITIVI E
METACOGNITIVI E ILLUSTRAZIONE
DEL SOFTWARE “RISOLVERE
PROBLEMI ARITMETICI”
COGNITIVE AND METACOGNITIVE PROCESSES INVOLVED
IN ARITHMETIC PROBLEM SOLVING:
THE SOFTWARE “SOLVING ARITHMETIC PROBLEMS”

Sommario Il presente contributo esamina la letteratura relativa al problem solving matematico ed illustra uno strumento
multimediale per la soluzione dei problemi aritmetici in bambini del secondo ciclo della scuola primaria e  in bambini che
presentano difficoltà in tale area. Il software presenta sia un modulo test, in cui vengono presentati problemi aritmetici di livello di
difficoltà crescente, che un modulo di training. Il training è stato elaborato in base alle più recenti ricerche nell’area del problem
solving matematico e prevede attività sulla comprensione, rappresentazione, categorizzazione e pianificazione del problema.
Il training prevede inoltre particolari attività che stimolano l’uso della memoria di lavoro nella soluzione dei problemi.
Il training si presenta come metacognitivamente orientato, in quanto i personaggi guida dell’ambientazione si configurano come
“compagni di studio” che stimolano la riflessione metacognitiva rispetto alle attività affrontate.
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Abstract This paper examines recent literature about mathematical problem solving and describes a multimedia software
program called “Risolvere problemi aritmetici”, which deals with arithmetical problem solving. The software was developed for
primary school children and also for children with difficulties in arithmetical problem solving. “Risolvere problemi aritmetici”
contains both a test module and a training module. The test module consists of a set of arithmetical problems ordered according to
difficulty level. The training module comprises a series of activities centred on arithmetical problem comprehension,
representation, categorization and planning. It also features specific activities dedicated to the training of memory abilities involved
in problem solving. The training module has a metacognitive orientation, since the learner is guided through the system by two
“schoolmates” who stimulate metacognitive skills through questions about the activities. 
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INTRODUZIONE 
Negli ultimi anni sono state condotte diverse ricer-
che sulla soluzione dei problemi matematici di tipo
verbale nei bambini. Quest’ambito di ricerca risulta
infatti molto rilevante in quanto, da una parte con-
sente di indagare gli aspetti cognitivi coinvolti nella
risoluzione dei problemi matematici, dall’altra for-
nisce dati rilevanti per la comprensione delle diffi-
coltà specifiche che i bambini possono incontrare
in questo importante ambito dell’apprendimento. È
infatti riconosciuto e sottolineato anche dai pro-
grammi ministeriali come l’attività di soluzione dei
problemi sia strettamente legata allo sviluppo del
pensiero. 
Un modello teorico di fondamentale importanza,
in questo ambito, è quello proposto da Mayer
(1998). Il modello prevede due fasi, la codifica
del problema e il processo di ricerca, che a loro
volta comprendono due sottoprocessi, rispettiva-
mente: la traduzione e la comprensione; la piani-
ficazione e il calcolo. Ogni fase comprende diver-
si processi cognitivi, ognuno caratterizzato dal ti-
po di conoscenza implicata. All’interno del pro-
cesso di traduzione, per esempio, è necessaria
una conoscenza di tipo linguistico e semantico
che consente di attribuire il giusto significato pri-
ma alle singole parole e poi alle singole frasi. Nel
processo di comprensione è indispensabile una
conoscenza di tipo schematico, che consente di
integrare in maniera coerente le  informazioni pro-
cessate singolarmente nella fase precedente. Il
processo di pianificazione implica una conoscen-
za di tipo strategico, che si riferisce alla capacità
di stabilire e monitorare un piano per trovare la
soluzione. Infine, il processo di calcolo necessita
di una conoscenza di tipo algoritmico, cioè cono-
scere e applicare gli algoritmi di calcolo opportu-
ni per trovare la soluzione. Le implicazioni legate
allo sviluppo di tale modello sono importanti in
quanto per la prima volta si esplicita che la cono-
scenza necessaria per la soluzione di un problema
matematico non è soltanto di tipo algoritmico e di
conseguenza si sottolinea che le difficoltà e gli er-

rori nella soluzione possono intervenire a diversi
livelli nel processo di soluzione. 
Lucangeli, Tressoldi e Cendron (1998a) prenden-
do spunto dal modello di Mayer, oltre che dai risul-
tati della letteratura più recente in questo ambito
(Riley e Greeno, 1988; Riley, Greeno e Heller,
1983; Swanson, Cooney e Brock, 1993; Monta-
gue, 1992), hanno proposto un modello che sinte-
tizza e descrive le abilità cognitive rilevanti per la
soluzione dei problemi aritmetici. Il modello elabo-
rato da questi autori mette in evidenza cinque
componenti fondamentali per la soluzione del pro-
blema: la comprensione, la rappresentazione, la
categorizzazione, la pianificazione e l’autovaluta-
zione (Figura 1). 
La prima componente considerata dagli autori, in
accordo con il modello di Mayer, è la comprensio-
ne del testo del problema. Questo aspetto richiede,
oltre alla maggior parte dei processi cognitivi impli-
cati nella comprensione di un qualunque testo
scritto, qualcosa in più. Infatti, perché vi sia una
buona comprensione del testo del problema, è in-
dispensabile conoscere il significato di alcuni termi-
ni di particolare importanza, come ad esempio i ter-
mini relazionali (“più di” o ”meno di” ecc.). A que-
sto proposito, Hegarty, Mayer e Monk (1995) ipo-
tizzano che i soggetti con difficoltà nella soluzione
dei problemi facciano riferimento soltanto ai nume-
ri e alle parole chiave piuttosto che al testo del pro-
blema nel suo complesso, focalizzandosi in manie-
ra rigida su alcuni termini relazionali. Questo deter-
mina una comprensione del problema incompleta e
in alcuni casi inesatta. Al contrario, i buoni soluto-
ri di problemi comprendono correttamente tutti gli
elementi del problema utilizzando i termini relazio-
nali in maniera più flessibile e legata al contesto.
Ad ulteriore conferma dell’importanza della com-
prensione del testo per la risoluzione del problema,
Riley, Greeno e Heller (1983) hanno dimostrato
che problemi che contengono la stessa struttura al-
gebrica ma che presentano differenti formulazioni
verbali determinano diversi livelli di difficoltà in
bambini frequentanti la scuola primaria. 

Comprensione

Soluzione

Rappresentazione Categorizzazioni Pianificazione Autovalutazione

Figura 1. Il modello a cinque componenti di Lucangeli, Tressoldi e Cendron, (1998a).
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Per tali ragioni, nel modello che stiamo consideran-
do, la componente della comprensione corrisponde
alla prima fase del processamento dell’informazio-
ne. Questa componente risulta, infatti, sovraordina-
ta rispetto alle altre quattro ed è considerata, quin-
di, un prerequisito per proseguire verso la soluzio-
ne del problema.
La componente definita nel modello con il termine
di rappresentazione, è intesa come capacità di co-
struire un modello mentale del problema. Perché vi
sia effettivamente comprensione, è infatti necessa-
rio che ciascuna informazione, semplice o com-
plessa, sia messa in relazione con tutte le altre, per
ottenere una rappresentazione cognitiva dell’intera
situazione del problema (Mayer, 1998). Nella co-
struzione di una rappresentazione mentale, quindi,
vengono integrati tutti gli elementi presenti nel te-
sto del problema. Attualmente non vi è accordo fra
i ricercatori sulle specifiche caratteristiche di que-
sta rappresentazione mentale. Alcuni sostengono
che essa abbia forma proposizionale, altri pittorica,
altri ancora schematica. Hegarty e Kozhevnikov
(1999) ad esempio, hanno dimostrato che la rap-
presentazione schematica del problema è quella
più funzionale per la sua risoluzione.
Un’altra capacità fondamentale per la risoluzione
del problema è quella indicata come  categorizza-
zione, intesa come capacità di riconoscere la strut-
tura profonda del problema e misurata come  capa-
cità di riconoscere come appartenenti alla stessa
“categoria” i problemi che si risolvono allo stesso
modo (Lucangeli, Tressoldi e Cendron, 1998b).
Come dimostrato da Passolunghi, Lonciari e Cor-
noldi (1994), la capacità di categorizzazione è uno
dei fattori più importanti per predire l’abilità di so-
luzione dei problemi. Nei bambini, infatti, può ve-
rificarsi che i problemi vengano erroneamente as-
sociati in base al loro contenuto, per esempio i per-
sonaggi o la situazione che si sta descrivendo, an-
ziché in base alle operazioni necessarie per risol-
verli.
D’altro canto, anche in uno studio molto noto di
Chi, Feltovich e Glaser (1981) in cui un gruppo di
fisici esperti venne paragonato con un gruppo di
studenti nella categorizzazione di problemi di fisica,
si osservò che gli studenti erano influenzati dalla
struttura superficiale del testo, mentre i fisici basa-
vano la categorizzazione su caratteristiche più pro-
fonde del problema. 
Una componente del processo di risoluzione altret-
tanto importante è poi la pianificazione, capacità
necessaria ad elaborare un piano d’azione, che de-
ve essere poi tradotto in operazioni e calcoli nella
corretta sequenza per giungere alla soluzione. In al-
tre parole la pianificazione è la fase in cui viene ela-
borato il piano di soluzione. Lucangeli et al.
(1998a) sono concordi con Mayer (1998) nell’af-
fermare che nella fase di pianificazione è richiesta

una conoscenza di tipo strategico, cioè la capacità
di riconoscere e stabilire gli obiettivi e la conoscen-
za delle procedure che sono utili per raggiungere ta-
li obiettivi. 
Infine, nel modello è previsto il coinvolgimento del
processo metacognitivo di autovalutazione, inteso
sia come la capacità del solutore di valutare le pro-
prie competenze in relazione al compito, sia come
la capacità di valutare il proprio operato. Diverse ri-
cerche hanno chiaramente dimostrato che la com-
ponente metacognitiva svolge un ruolo fondamen-
tale in tutti gli aspetti dell’apprendimento (Lucan-
geli e Cornoldi, 1995). Le capacità metacognitive,
infatti, sovraordinate ai processi cognitivi, permet-
tono un uso flessibile e strategico delle abilità ac-
quisite per mezzo dell’apprendimento e sono impli-
cate in modo specifico nella soluzione dei problemi
matematici (Passolunghi, Lonciari e Cornoldi,
1996). 
Ciò che risulta di particolare rilevanza nel modello,
è che le componenti di categorizzazione, rappre-
sentazione, pianificazione ed autovalutazione, ap-
portano un contributo singolo e specifico alla solu-
zione, non comportando interdipendenza recipro-
ca. Ciò significa che ogni componente consente di
specificare dei profili di abilità della soluzione dei
problemi e quindi, cosa ancora più rilevante, di de-
lineare dei quadri specifici di difficoltà nella soluzio-
ne del problema. Pertanto, mentre una concezione
ormai obsoleta dell’insuccesso nella risoluzione del
problema lo faceva coincidere con il mancato rico-
noscimento dell’algoritmo di calcolo ed in definitiva
con l’errore nel risultato, oggi si riconosce che la dif-
ficoltà può intervenire a diversi livelli, primo fra tut-
ti quello della comprensione del testo del problema,
ma anche in quelli della rappresentazione, catego-
rizzazione o pianificazione del problema.  
Proprio per le caratteristiche appena descritte, tale
modello di risoluzione di problemi si presta in mo-
do particolare all’elaborazione di programmi di trat-
tamento di soggetti con difficoltà nella soluzione dei
problemi aritmetici. Infatti, sulla base di questo
modello sono stati elaborati alcuni programmi di
trattamento carta-matita, come: “Risolvere proble-
mi aritmetici” di Passolunghi e Bizzarro (2005) e
“Risolvere problemi in sei mosse” di De Candia, Ci-
binel e Lucangeli (2009), utili per migliorare le
competenze nella soluzione dei problemi matema-
tici e per supportare alunni con difficoltà specifiche
in questa area. 
Sulla base del modello è stato anche costruito il
software “Risolvere problemi aritmetici” (D’Amico,
Passolunghi e La Porta, 2009) che costituisce, in
questo contesto, una novità, trattandosi di uno stru-
mento multimediale. Come è ormai noto e condivi-
so, i bambini trovano un forte incentivo nell’utilizzo
di supporti informatici per l’apprendimento: la pos-
sibilità dei supporti multimediali di  veicolare i con-



tenuti trattati mediante l’uso di immagini, suoni,
parlato ed animazioni, rende infatti più dinamiche,
stimolanti e partecipative le sessioni di apprendi-
mento che se ne servono. 

“RISOLVERE PROBLEMI ARITMETICI”.
Un software per migliorare le abilità di compren-
sione, rappresentazione, categorizzazione, pianifi-
cazione e memoria, nella soluzione dei problemi
aritmetici.
Il software “Risolvere problemi aritmetici” (D’Ami-
co et al., 2009) è rivolto a bambini del secondo ci-
clo della scuola primaria ed in particolare agli alun-
ni che presentano difficoltà nella soluzione dei pro-
blemi e mira a potenziare i singoli aspetti implicati
nella soluzione dei problemi aritmetici previsti nel
modello di Lucangeli et al., (1998a).
Tuttavia, va sottolineato che lo strumento presenta
delle peculiarità rispetto a tale modello. In primo
luogo, nel software è stata aggiunta una sezione de-
dicata allo sviluppo delle abilità di memoria coin-
volte nella soluzione dei problemi matematici. In-
fatti, in alcune ricerche è stato messo in evidenza
che per la comprensione del testo del problema è
indispensabile un buon funzionamento della me-
moria di lavoro, definita da Baddeley (1986;
1996) come un sistema dinamico di elaborazione
e mantenimento dell’informazione. Tra le funzioni
della memoria di lavoro vi sono infatti quella di se-
lezionare le informazioni importanti ed inibire quel-
le superflue, non necessarie alla soluzione del pro-
blema, nonché quella di aggiornare continuamente
le informazioni presenti in memoria. Diverse ricer-
che hanno dimostrato che entrambe le funzioni
hanno un ruolo determinante nella risoluzione dei
problemi matematici (Passolunghi e Pazzaglia,
2004; Swanson e Beebe-Frankenberger, 2004).
Un secondo aspetto in cui il software si differenzia
dal modello di Lucangeli et al., (1998a) è relativo
alla componente metacognitiva. Infatti, benché nel
modello di Lucangeli et al. (1998a) fosse già pre-
visto il ruolo dei processi metacognitivi nella risolu-
zione del problema, essi vengono esaminati limita-
tamente all’aspetto dell’autovalutazione (Lucangeli
et al., 1998b).
Al contrario, nel software “Risolvere problemi arit-
metici” è stato dedicato ampio spazio allo sviluppo
delle componenti metacognitive, non limitatamen-
te all’aspetto dell’autovalutazione, ma trasversal-
mente in tutte le attività. Così come Mayer (1998)
attribuisce alla metacognizione un ruolo fondamen-
tale nella soluzione di problemi matematici, consi-
derandola l’elemento che guida e coordina le altre
componenti, nel software sono stati previsti dei
personaggi che fungono da “guida metacognitiva”,
stimolando il bambino a riflettere sulla struttura del
compito, sulla scelta della strategia più adatta, sul-
l’uso flessibile delle strategie, ecc. Alcuni esempi di

questo tipo saranno riportati nella descrizione delle
attività.

Descrizione del software e delle attività
Il programma si articola in due moduli. Il modulo di
assessment consente di valutare l’abilità di soluzio-
ne dei problemi del bambino attraverso una serie di
problemi di difficoltà crescente, analoghi a quelli
che normalmente vengono svolti a scuola. Il modu-
lo di training, a cui si accede dopo avere effettuato
il test, contiene numerosi esercizi che consentono di
potenziare ogni area specifica per la soluzione del
problema: la comprensione, la categorizzazione, la
rappresentazione, la pianificazione. Queste compo-
nenti sono quelle considerate dal modello di Lucan-
geli et al. (1998) descritto in precedenza. Oltre a
queste aree, nel training è stata aggiunta una sezio-
ne dedicata al potenziamento della memoria di la-
voro applicata al contesto del problema matemati-
co. Le attività sono guidate da due “compagni di
studio” che forniscono consigli e stimolano la rifles-
sione su quanto accade durante le attività di appren-
dimento. Infine, dopo aver completato il training,
l’utente può accedere ad una nuova fase di asses-
sment, che consiste in una serie di problemi analo-
ghi a quelli svolti nella prima fase (pre-test), ma leg-
germente più complessi dal punto di vista computa-
zionale. Questo secondo assessment, dunque, con-
sente di valutare se è avvenuto un cambiamento
nell’abilità del bambino di risolvere i problemi. 
Nella parte gestionale, l’insegnante o il genitore
possono facilmente valutare il lavoro svolto dal
bambino e controllare i risultati ottenuti. È possibi-
le quindi specificare quali attività risultano mag-
giormente complesse e quali invece vengono af-
frontate più facilmente, in modo da programmare
interventi mirati per potenziare le abilità carenti e
valorizzare le abilità presenti nel bambino. Va sot-
tolineato che il software è un sistema chiuso, non
consente di modificare le singole attività proposte o
di inserire nuovi contenuti.
A seguire verranno descritte più dettagliatamente le
attività del software.

Ambientazione, schermata iniziale, dati tecnici
Come detto in precedenza, i personaggi guida sono
due bambini, Maya e Francesco. A questi perso-
naggi è affidato il compito di spiegare l’utilizzo del
software: come registrarsi, come utilizzare i pulsan-
ti, ecc. Le attività sono ambientate nella “casa” dei
personaggi: ogni sezione si svolge in una stanza dif-
ferente della casa. 
La schermata iniziale (figura 2) è ambientata al-
l’esterno della casa, luogo virtuale in cui i personag-
gi si presentano e descrivono le attività preliminari.
L’utente qua dovrà registrarsi con un nome e indi-
care il proprio “livello”, che corrisponde grossomo-
do alla classe frequentata: il primo livello alla clas-
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se terza, il secondo alla quarta ed il terzo alla quin-
ta. È stata una precisa scelta quella di non indica-
re direttamente la classe in quanto il training si ri-
volge specialmente ai bambini con difficoltà in que-
sto ambito, pertanto è possibile che un bambino
venga indirizzato, dall’insegnante/operatore, verso
un livello inferiore rispetto alla classe frequentata.  
Nella seconda schermata (figura 3) i personaggi in-
vitano l’utente ad entrare nella casetta per iniziare
le attività. In questa schermata è possibile sceglie-
re il formato maiuscolo o minuscolo per le parti
scritte, accedere alla sezione spiega pulsanti, acce-
dere all’ultimo esercizio svolto nella sessione prece-
dente e accedere alle quattro aree principali del
programma: test in ingresso, training, training di in-
tegrazione e metacognizione, test in uscita. Infine,
da questa schermata è possibile stampare un atte-
stato di “esperto dei problemi aritmetici” una volta
che il programma è stato completamente svolto. 

Test/Re-test 
Sulla porta di ingresso della casetta è posizionato il
pulsante per il collegamento al modulo di asses-
sment iniziale (test di ingresso). Come già spiega-
to, questo modulo consiste in una serie di problemi
costruiti sulla base degli obiettivi didattici dell’anno
scolastico di riferimento. La schermata, per tutti i
problemi è divisa in tre sezioni, nella parte in alto
c’è il testo del problema. Al di sotto di questo, a si-
nistra, c’è un riquadro dove va indicato l’algoritmo
di calcolo e il relativo risultato per ogni passaggio
necessario a risolvere il problema. Le risposte forni-
te dall’utente in questo riquadro vengono registrate.
A destra di questo si trova uno spazio di lavoro qua-
drettato dove il bambino può svolgere i calcoli; si
tratta di uno spazio libero: i dati immessi in questa
parte non vengono registrati. 
La porta sul retro della casetta è l’accesso al re-test
(test in uscita). L’interfaccia di questa sezione è del
tutto analoga a quella iniziale. 

Training
Dopo aver completato il test in entrata, il bambino
può accedere al training. Se il test non è completo
non può avvenire l’accesso, tuttavia dalla parte ge-
stionale è possibile sbloccare il percorso, nel caso
in cui un bambino non riesca a completare tutti i
problemi del test o sia necessario accedere diretta-
mente al training. All’interno della casetta è possi-
bile scegliere uno dei cinque moduli presenti; è
consigliato iniziare il training con il modulo com-
prensione e proseguire secondo l’ordine indicato. 
Personaggi guida e aspetti metacognitivi
I personaggi guida, è stato accennato, introducono
all’utilizzo del software, spiegando all’utente alcuni
aspetti funzionali. Nel contempo questi personaggi
rappresentano due compagni di studio, che invita-
no il bambino nella loro casa per studiare insieme i

problemi aritmetici. Ai due personaggi è affidato
l’aspetto metacognitivo delle attività, essi infatti, di
volta in volta, introducono l’esercizio, spiegandone
l’utilità, danno il feedback sull’esercizio svolto, si
pongono delle domande o spiegano dei trucchi. Per
esempio negli esercizi che riguardano la domanda
del problema, il personaggio sottolinea che è fonda-
mentale individuare subito la richiesta del proble-
ma, e che in base alla richiesta vengono seleziona-
ti i dati rilevanti per la soluzione. Negli esercizi in
cui è possibile cambiare la domanda del problema,
il personaggio fa rilevare che se cambia la doman-
da cambiano di conseguenza anche i dati rilevanti
per la soluzione. In questo modo si sollecita nel
bambino una riflessione metacognitiva sul compito
che sta eseguendo.

Figura 2. Schermata di registrazione utenti.

Figura 3. Seconda schermata.



Nel software, oltre alla funzione di guida metaco-
gnitiva dei personaggi, è stato previsto l’aspetto
dell’autovalutazione; alla fine di ogni modulo, in-
fatti, è presente una schermata in cui il bambino
deve indicare come pensa di avere lavorato (figura
4). Le risposte sono utili da mettere in relazione
con l’effettiva prestazione del bambino, in modo
da avere un indice sommario sulla capacità del
bambino di valutare il proprio operato.

Comprensione
Le prime attività del training sono dedicate alla
comprensione del problema. Come precedente-
mente accennato, nel modello di Lucangeli et al.,
(1998a), la comprensione è considerata sovraor-
dinata rispetto alle altre componenti, cioè, in altre
parole, la comprensione è la prima componente
cognitiva che interviene nel processo di soluzione
del problema: se non è avvenuta una corretta com-
prensione, non sarà possibile proseguire verso la
soluzione del problema. 
Considerando la rilevanza che assume la compren-

sione nella risoluzione di un problema, a questa
sezione è stato dedicato un gran numero di attivi-
tà ed esercizi. Gli obiettivi specifici di questa sezio-
ne riguardano: il riconoscimento delle informazio-
ni utili del testo, l’analisi dei dati del problema,
l’analisi della domanda del problema. 
Le attività sul riconoscimento delle informazioni
utili del testo consistono prevalentemente nello
scegliere, in un testo del problema con numerose
informazioni, le frasi che contengono informazioni
utili per la soluzione. Un esempio di ciò è l’attività
“un colpo di spugna” in cui il bambino deve can-
cellare col mouse (spugna) le frasi che non conten-
gono informazioni importanti, mantenendo tutte le
informazioni necessarie per risolvere il problema. 
Le attività sui dati del problema riguardano l’indi-
viduazione di dati nascosti, dati superflui, dati
mancanti. Un esempio di queste attività è l’eserci-
zio “attento ai numeri nascosti” in cui il bambino
deve individuare se nel testo sono presenti dati na-
scosti e ne deve indicare il valore in cifre. 
Le attività sulla domanda del problema sottinten-
dono il concetto che è la domanda che ci indica ciò
che dobbiamo trovare per risolvere il problema, ad
esempio, nell’attività “la domanda ti indica i dati
importanti”, il bambino deve scegliere i dati oppor-
tuni in funzione della domanda, scartando i dati
superflui (figura 5).

Rappresentazione
Nel modulo “rappresentazione” del training si è
cercato di impiegare le rappresentazioni per giun-
gere ad una comprensione adeguata del problema;
infatti, un modo per aiutare il bambino nel rappre-
sentare i problemi, è quello di utilizzare oggetti da
manipolare, come blocchi, figurine, oppure rap-
presentazioni grafiche (Greeno e Riley, 1987). 
L’obiettivo principale delle attività è quello di sti-
molare il riconoscimento della rappresentazione
adeguata per ogni problema, e di favorire un uso
funzionale e flessibile della rappresentazione. Per
esempio nell’attività “disegni, insiemi o segmenti?”
il bambino deve trovare per ogni problema la rap-
presentazione più adatta fra quelle proposte. La
rappresentazione più adatta è quella in cui sono
presenti tutti gli elementi fondamentali per risolve-
re il problema, pertanto l’obiettivo dell’esercizio è
quello di utilizzare le rappresentazioni utili e so-
prattutto distinguerle dalle rappresentazioni che ri-
sultano inefficaci per diversi motivi, per esempio
quelle che contengono elementi superflui o descrit-
tivi oppure quelle che non consentono di cogliere
correttamente la relazione fra i dati.  Nell’esercizio
“crea la rappresentazione” (figura 6) si è cercato di
creare delle situazioni in cui il bambino potesse ef-
fettivamente manipolare gli elementi del problema
con il mouse per rappresentare la situazione pro-
blemica. Come specificato in precedenza infatti, la
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Figura 4. Scheda di autovalutazione.

Figura 5. Esempio di esercizio sulla comprensione.
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possibilità di manipolare concretamente le quanti-
tà indicate nel testo consente di accedere più facil-
mente alla comprensione del problema. 
Infine, è prevista un’attività in cui il bambino può
stampare la videata e costruire autonomamente la
rappresentazione, disegnandola.

Categorizzazione 
Nella sezione del software dedicata a questa com-
ponente del problem solving l’obiettivo principale è
imparare a riconoscere la struttura profonda di un
problema. Alcune attività sono dedicate alla cono-
scenza concettuale delle quattro operazioni, ad in-
dividuare nel testo le parole “chiave” che ci aiuta-
no a comprendere l’operazione giusta da eseguire,
ed a utilizzare queste stesse parole in maniera fles-
sibile. Infatti, non sempre una parola “chiave” aiu-
ta a trovare l’operazione esatta, al contrario, a vol-
te si rivela ingannevole. Ad esempio, nell’attività
“le chiavi che non aprono” sono stati inseriti alcu-
ni problemi, costruiti appositamente, in cui, quel-
la che generalmente è riconosciuta come parola
chiave, in realtà non suggerisce l’operazione cor-
retta. Per esempio, nel problema: 

Michele ha una collezione di palline di vetro
di tutti i colori. Proprio ieri ne ha aggiunte 18
tutte rosse. Adesso ne ha in tutto 206. Quan-
te palline colorate aveva prima?

l’operazione da eseguire è una sottrazione, pertan-
to la parola “aggiunte” è in qualche modo incon-
gruente, in quanto solitamente viene associata ad
una operazione di somma. Nell’esercizio dunque si
stimola la riflessione metacognitiva del bambino al
fine di non innescare un utilizzo rigido delle parole
chiave. 
Altre attività (figura 7), invece, sono dedicate al-
l’analisi delle analogie e differenze fra i problemi.
Nell’esercizio “colora i problemi”, ad esempio, il
bambino deve tingere dello stesso colore i proble-
mi che si risolvono con le stesse operazioni.

Pianificazione
Nel software l’obiettivo generale del modulo piani-
ficazione è quello di imparare ad organizzare un
piano di lavoro per risolvere un problema, in fun-
zione dell’obiettivo. Le attività sono principalmen-
te dedicate alla progettazione del piano di lavoro
seguendo un diagramma di flusso, per esempio
nell’esercizio “il piano di lavoro” (figura 8) è neces-
sario mettere in ordine tutte le azioni necessarie
per raggiungere uno scopo. Per esempio nell’eser-
cizio “trova la domanda intermedia”, in problemi a
doppio step di risoluzione, è richiesto al bambino
di esplicitare quale informazione è necessario tro-
vare prima di giungere alla soluzione. In alcuni ca-
si  di bambini con difficoltà nella risoluzione dei
problemi esplicitare quali informazioni devono es-
sere preliminarmente rintracciate è difficile, l’eser-

Figura 6. Esempio di esercizio sulla rappresentazione.

Figura 8. Esempio di esercizio sulla pianificazione.

Figura 7. Esempio di esercizio di categorizzazione.
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cizio quindi mira a evitare automatismi che deriva-
no dalle esperienze precedenti nella soluzione di
problemi simili e ad approcciarsi al problema con
una maggiore logicità e in maniera flessibile rispet-
to al problema corrente. 

Memoria
In training classici sulla memoria di lavoro, in ge-
nere, si cerca di potenziare le abilità tramite eser-
cizi di span, oppure chiedendo l’aggiornamento di
elementi (numeri, parole, figure) precedentemente
memorizzati, in base ad un criterio. Nel training
qui descritto si è cercato di applicare il potenzia-
mento della memoria di lavoro direttamente sul
problema. Per esempio in problemi con dati super-
flui, la domanda finale ci dice quali dati dobbiamo
selezionare. Questo implica, nella memoria di la-
voro, un continuo aggiornamento dei dati che fino
a quel punto erano stati processati, con relativa
inibizione dei dati superflui ed attivazione dei dati
rilevanti. Gli esercizi inseriti in questa sezione del
software richiedono proprio questo continuo ag-
giornamento dei dati del problema, sia con il testo
del problema presente sia con il testo del proble-
ma nascosto. Per esempio nell’esercizio “fattoria”
è richiesto di memorizzare i dati mentre il proble-
ma viene  presentato frase per frase, in questo mo-
do il bambino deve operare un continuo aggiorna-
mento dei dati in memoria, alla fine viene richiesto
di rispondere ad una domanda che necessita una
selezione dei dati memorizzati.

Training-integrazione
A questa parte del training si accede dopo aver
completato tutte le attività precedenti. Si tratta di
un momento di integrazione di tutte le attività ap-
prese in precedenza su un unico problema. Per
ogni problema verrà svolto un esercizio sulla com-
prensione del testo, sulla rappresentazione, sulla
categorizzazione, ecc., così fino ad arrivare alla so-
luzione del problema. In questa sezione assume

maggiore rilevanza l’aspetto meta cognitivo; seb-
bene i personaggi guida diano dei feedback meta-
cognitivi in ogni attività del training, in questa par-
te, l’attività metacognitiva risulta maggiormente
strutturata. Per ogni esercizio svolto il personaggio
guida si pone un quesito, ad  esempio si interroga
sull’utilità di una rappresentazione, oppure chiede
se una attività sia stata semplice o complessa da
svolgere e lascia del tempo al bambino per prova-
re a rispondere. Alla fine l’altro personaggio dà una
risposta al quesito posto.

CONCLUSIONI 
Considerando quanto premesso sull’utilità degli
strumenti didattici multimediali, è necessaria
qualche riflessione sui diversi esiti che l’utilizzo di
tali strumenti può determinare. Generalmente i
bambini sono molto motivati ad utilizzare stru-
menti alternativi per l’apprendimento. Il rischio, in
questo caso, è che una grafica accattivante, un
ambiente di apprendimento piacevole, possa in-
durre nei bambini una modalità di approccio
“competitivo”, per il quale intendiamo un approc-
cio da videogame, in cui l’obiettivo è quello di rag-
giungere il migliore punteggio possibile. Nel caso
di un software didattico pertanto si potrebbe ri-
schiare che i bambini svolgano in maniera sbriga-
tiva gli esercizi al fine di trovare le risposte giuste,
andare avanti, completare i moduli. Questo po-
trebbe comportare inoltre che il bambino sorvoli
la parte metacognitiva assegnata ai personaggi
guida. 
Per evitare l’istaurarsi di una prassi di questo ge-
nere e per un utilizzo ottimale di questo strumen-
to, riteniamo importante che il bambino svolga le
attività con la guida dell’insegnante o del genitore.
Una guida esterna assolve, infatti, la funzione di
contenere l’impulsività che in certi casi potrebbe
portare ad eseguire gli esercizi in maniera mecca-
nica, e, nello stesso tempo, consente di focalizza-
re l’attenzione sui contenuti metacognitivi.
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