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Abstract 

L’intelligenza numerica è una tematica di sempre maggiore interesse, negli 

anni la letteratura si è arricchita di numerosi contributi che indagano le abilità 

che la compongono, i meccanismi cognitivi che la regolano, la sua origine e 

come si sviluppa nel corso della vita dell’individuo.  

Oggi sappiamo che alcuni meccanismi sono innati come l’ANS (Approximate 

Number System) e l’OTS (Object tracking system). L’ANS ci permette di 

discriminare quantità più o meno grandi tra loro (Dehaene, 1997; Feigenson 

et al., 2004) mentre l’OTS, tramite il meccanismo alla base del subitizing, ci 

permette di tracciare nello spazio una numerosità riconducibile a una 

quantità di 3 oggetti. 

Nonostante le basi innate si rende necessaria la scolarizzazione e, prima 

ancora, un ambiente familiare stimolante che definiamo come home 

numeracy environment (Benavides-Varela et al., 2016) per permettere alle 

abilità numeriche di esprimersi al meglio delle loro potenzialità. 

In questo studio abbiamo indagato la relazione tra questo home numeracy 

environment e le early numeracy abilities, che sono precursori di abilità 

matematiche più complesse e comprendono competenze come il conteggio 

e l’acquisizione di un lessico numerico. 

Quello che ci aspettiamo dalla ricerca è che esista una correlazione positiva 

tra la frequenza di home numeracy e la prestazione del bambino/a in una 

serie di compiti che indagano alcune abilità matematiche come la 

corrispondenza bi-univoca e la comprensione dei quantificatori semantici. 
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Il campione è costituito da 20 bambini tra i 25 e i 44 mesi che hanno 

completato una batteria online in 3 sessioni per le abilità numeriche. 

Per quanto riguarda i dati relativi alla home numeracy, i genitori hanno 

compilato un questionario online in cui dovevano indicare su una scala 

Likert a 5 punti con che frequenza svolgevano una serie di attività. 

Dalle correlazioni di Kendall e Spearman tra abilità numeriche e tipi di home 

numeracy non emergono associazioni significative, tuttavia, eseguendo un t-

test di Student per campioni indipendenti per per verificare se ci fosse una 

differenza significativa fra un gruppo con alta frequenza di attività domestica 

e uno con bassa emergono alcune differenze, anche se non significative per 

cui un maggiore coinvolgimento in attività di Home Numeracy porta a 

performance migliori nel bambino, rispetto ad un basso coinvolgimento. 

	 4



	 5



SOMMARIO 

Abstract 3 

1. INTELLIGENZA NUMERICA 9 

1.1 Introduzione: The Mathematical Brain 9 

1.2 Intelligenza innata o acquisita? 14 

1.3 Early Numeracy Abilities 17 

1.3.1 Conteggio ed enumerazione 18 

1.3.2 Lessico numerico 20 

1.4 Abilità simboliche e non-simboliche 22 

2. HOME NUMERACY ENVIRONMENT 23 

2.1 Introduzione: il ruolo del contesto familiare 23 

2.2 Definizione, classificazione e strumenti di misurazione 25 

2.3 Cosa influenza l’Home Numeracy? Ansia ed aspettative genitoriali e 

SES 29 

2.4 Relazione tra Home Numeracy ed Early Numeracy Abilities 33 

3. LA RICERCA 37 

3.1 Campione 38 

3.2 Metodo 39 

3.3 Compiti e strumenti 40 

3.3.1 Valutazione delle abilità numeriche dei bambini 40 

3.3.2 Valutazione della home numeracy 42 

3.4 Analisi dei dati 43 

3.5 Risultati 44 

3.5.1 Analisi descrittive rispetto alle abilità numeriche dei bambini 44 

	 6



3.5.2 Analisi descrittive rispetto alle attività domestiche 46 

3.5.3 Correlazioni abilità numeriche e attività domestiche 47 

4. CONCLUSIONI 50 

4.1 Discussione 50 

4.2 Limiti e prospettive future 51 

BIBLIOGRAFIA 55

	 7



	 8



1.  INTELLIGENZA NUMERICA  

1.1 Introduzione: The Mathematical Brain 

L’intelligenza numerica può essere definita come la capacità di manipolare, 

capire, ragionare e interpretare l!ambiente circostante attraverso il complesso 

sistema cognitivo delle quantità e dei numeri (Lucangeli et al., 2013).  

Negli anni questo costrutto è stato argomento di numerosi dibattiti e oggetto di 

altrettanti progetti di ricerca. Diversi autori (Butterworth, 1999; Case e Okamoto, 

1996; Gardner, 1983; Piaget, 1941) si sono interrogati sull!origine di tale 

conoscenza, se fosse innata o appresa, e sulle abilità specifiche che essa 

comprende.  

Si ritiene che l!abilità di utilizzare informazioni di tipo quantitativo sia diffusa in 

un!ampia gamma di contesti filogenetici. I primi studi in questo ambito risalgono 

a inizio 900 e interessano un grande numero di specie animali. Ne è un 

esempio il caso controverso di Clever Hans, un cavallo che nel primo decennio 

del XX secolo, era in grado di risolvere questioni aritmetiche toccando i risultati 

con lo zoccolo. Si è poi scoperto che il cavallo era in grado di dare la risposta 

corretta leggendo i segnali facciali microscopici dell!interrogante (Samhita e 

Gross, 2013). 

Ciò ha comunque dato il via a una serie di sperimentazioni sulle capacità 

numeriche di mammiferi, uccelli e pesci. 
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I risultati mostrano come queste specie animali abbiano effettivamente abilità 

numeriche somiglianti, sollevando quindi un!ulteriore questione ovvero se i 

sistemi numerici dei vertebrati siano stati ereditati da un antenato comune 

(Agrillo e Bisazza, 2017).  

Per quanto riguarda il dibattito sull!origine delle abilità numeriche nell!uomo, 

Piaget nel libro "The Child!s Conception of Number” (1941) si interroga sulle 

operazioni mentali che riguardano i concetti di numero, quantità, spazio, tempo 

e velocità. L!autore sostiene che le operazioni logiche e aritmetiche 

costituiscono un singolo sistema naturale, le seconde nascono dalla 

generalizzazione e fusione delle prime sotto i concetti di inclusione e seriazione 

di classi. 

Questi concetti sono stati poi ripresi anche da Gardner (1983) che parla di 

un!intelligenza di tipo "logico-matematica” che consiste nell!abilità di operare 

confronti e valutazioni di oggetti concreti o astratti e di individuare relazioni e 

rapporti. Inoltre, secondo l!autore in ogni individuo coesistono intelligenze 

diverse, alcune delle quali predominanti ma che, tuttavia, sono in qualche modo 

modificabili. 

Studi successivi hanno mostrato diverse debolezze del modello piagetiano, sia 

per quanto riguarda aspetti pratici legati alla formulazione linguistica dei compiti 

ma anche dal punto di vista concettuale per quanto riguarda la scansione degli 

stadi di sviluppo delle abilità numeriche (Lucangeli e Tressoldi, 2002). 
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I primi studi scientifici di reale interesse per la ricerca sono quelli risalenti agli 

anni 80. I primi ricercatori a muoversi in questa direzione sono stati Starkey e 

Cooper (1980). 

Questi autori, così come altri dopo di loro, utilizzarono la tecnica 

dell’abituazione per studiare le abilità numeriche nei primi mesi di vita. Questa 

tecnica consiste nel presentare ripetutamente uno stimolo (esempio: immagine 

con un N numero di oggetti) fino a quando il tempo di fissazione del bambino si 

è circa dimezzato. Dopo la fase di abituazione vi è la fase di testing dove viene 

presentato al bambino un nuovo stimolo con un numero diverso di dots o con lo 

stesso numero di oggetti della figura precedente. Il presupposto è che se il 

bambino percepisce la differenza di numero, lo stimolo verrà percepito come 

nuovo e il bambino tenderà a guardarlo significativamente più a lungo rispetto 

allo stimolo di abituazione. La condizione sperimentale comprendeva matrici 

che andavano fino a 3 punti mentre la condizione di controllo fino a 6 punti 

(rapporto 1:2). La condizione sperimentale del numero piccolo è stata 

selezionata in quanto gli stessi autori avevano già osservato che bambini di due 

anni sottoposti allo stesso compito ma con matrici fino a 5 punti avevano una 

percentuale di risposte corrette significativamente migliore per matrici fino a 3 

punti. I risultati dello studio sui bambini di 5 mesi conferma quelli già esistenti, 

essi mostravano tempi di fissazione più lunghi per stimoli nuovi con numerosità 

diverse (fino a N=4), mostrando quindi di riuscire a riconoscere il cambio di 

quantità. 

Risultati simili sono riscontrati anche da Antell e Keating (1983) con neonati da 

1 a 12 giorni di vita e da Strauss e Curtis (1981) con bambini dai 10 ai 12 mesi. 
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Un altro studio interessante è quello di Karen Wynn (1992a) che mostrò come i 

bambini di 5 mesi possiedono delle "aspettative” aritmetiche. I bambini 

partecipanti allo studio venivano divisi in due gruppi. Al primo gruppo è stato 

mostrato un singolo elemento (bambola) in un’area vuota quindi veniva poi 

nascosto dietro uno schermo, lo sperimentatore mostrava quindi ai bambini un 

secondo oggetto identico al primo nell’area di visualizzazione che posizionava 

poi, come il precedente, dietro lo schermo. In questo modo i bambini vedevano 

la sequenza di eventi 1+1 che veniva eseguita ma non il risultato 

dell’operazione. Allo stesso modo al secondo gruppo è stata mostrata una 

sequenza di eventi che rappresentava la sottrazione di un elemento. In 

entrambi i gruppi, dopo la sequenza degli eventi, è stato rimosso lo schermo 

rivelando l’elemento o gli elementi presenti, ai bambini venivano proposte due 

alternative: la prima in linea con un’aspettativa aritmetica (1+1=2 o 2-1=1), la 

seconda di violazione dell’aspettativa (Figura 1). E’ stato quindi registrato il 

tempo di fissazione dei bambini sull’area ed è stato osservato come questi 

guardano più a lungo gli eventi imprevisti rispetto a quelli attesi. Questo studio è 

stato oggetto di alcune critiche in quanto alcuni autori suggerivano che i suoi 

risultati potrebbero riflettere una preferenza di familiarità per lo stimolo iniziale o 

che potrebbero essere spiegati in termini di tracciamento degli oggetti.  
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Figura 1 Disegno sperimentale Wynn (1992) 

Bremner et al. (2017) hanno voluto verificare le ipotesi di Wynn utilizzando la 

tecnica del eye tracking, i risultati mostrano come soprattutto nella condizione di 

violazione della sottrazione l’attenzione dei bambini è rivolta all’oggetto che non 

dovrebbe più essere lì. Il fatto che l'attenzione del bambino sia diretta solo 

all’oggetto che viola la norma suggerisce che ci sia un’elaborazione a questo 

livello che sia precursore dell'abilità numerica simbolica. 

Questi studi hanno dato il via ad una sempre crescente attenzione e ricerca nei 

confronti dell’intelligenza numerica in età prescolare. 
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Dalle recenti ricerche emerge che i bambini di età prescolare sono in grado di 

comprendere i concetti di quantità, numerosità, operare confronti tra piccoli 

insiemi (Berch, 2005; Jordan et al., 2006)  e compiere operazioni additive e 

sottrattive (Levine et al., 1992; Mix et al., 1999) . 

Queste abilità, vedremo successivamente, mettono le basi per lo sviluppo di 

altre abilità più complesse come il conteggio e le operazioni aritmetiche che 

saranno poi formalizzate con la scrittura, l’istruzione e gli strumenti concettuali 

forniti dalla società (Butterworth, 2005).  

Butterworth afferma nel suo libro “The Mathematical Brain” (1999) che ciascun 

individuo nasce con un cosiddetto “modulo numerico” o “senso del numero” che 

ci permette di riflettere e comprendere i concetti di numerosità, molteplicità e 

insiemi di cose. 

Si tratta del nucleo della nostra conoscenza numerica che attraverso le risorse 

culturali fornite dalla scuola e dalla famiglia si evolve in abilità più complesse. E’ 

importante, quindi, fornire al bambino, fin dai primi mesi di vita, un contesto di 

apprendimento che promuova lo sviluppo dei precursori del numero e del 

calcolo favorendo il potenziamento dell’intelligenza numerica. 

1.2 Intelligenza innata o acquisita? 

Abbiamo già accennato come la ricerca ha dimostrato che non tutte le 

competenze sopra elencate sono acquisite. Gli individui utilizzano due vie per 

rappresentare e processare informazioni di carattere numerico/matematico, una 

prima via innata ed una seconda via acquisita culturalmente. 
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La prima via è costituita a sua volta da due sistemi distinti: l’ANS (approximate 

number system) e l’OTS (object tracking system) (Dehaene, 1997; Feigenson et 

al., 2004). 

L’ANS è un sistema dominio-specifico innato, che permette di fare una stima 

veloce, tuttavia imprecisa, rispetto alla numerosità di un gruppo di oggetti 

superiore a 3/4 elementi.  Una serie di studi cross-culturali hanno dimostrato 

che l’ANS è universalmente condiviso, indipendente dal linguaggio, dalla 

cultura e da altri sistemi simbolici e migliora in acuità durante il corso dello 

sviluppo. 

Esso, secondo alcuni autori, è predittore di abilità matematiche più complesse  

nei bambini in età scolare (Inglis et al., 2011; Wang et al., 2016) mentre per altri  

rappresenta una base per le abilità di comparazione e calcolo approssimato 

(Braham e Libertus, 2016) e conteggio (Gallistel e Gelman, 1992). 

Nello specifico, i bambini riescono a discriminare rapporti di 1:3 fin dalla nascita 

(Izard et al., 2009), rapporti di 3:4 da 3 a 4 anni di età (Halberda & Feigenson, 

2008) fino ad arrivare in età adulta ad un rapporto di 7:8 (Barth et al., 2003) e a 

volte fino ad un rapporto di 9:10 o 10:11 (Pica et al., 2004; Halberda et al., 

2012). Nel sistema dell’ANS, quindi, la precisione nel discriminare due set di 

oggetti dipende, in accordo con la legge di Weber, dalla ratio, piuttosto che dal 

numero assoluto di elementi presenti, per cui più il rapporto si avvicina a 1 

maggiore è la difficoltà nella discriminazione. 

Le basi neurobiologiche di questo sistema risiedono in un sottoinsieme di 

regioni parietali posteriori del cervello, all'interno e intorno ai solchi intraparietali 

(IPS) (Hyde et al., 2016). 
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L’OTS, invece, è un sistema che consiste in un insieme di indici che "puntano” 

verso oggetti nel mondo, tenendone traccia mentre si muovono nello spazio e 

nel tempo (vanMarle et al., 2016). Si tratta di un meccanismo di base che ha 

una capacità limitata ovvero permette di individuare nello spazio un massimo di 

4 elementi negli adulti e nei bambini un massimo di 3. Il meccanismo alla base 

del sistema è quello del subitizing, cioè, “enumerazione rapida, accurata e 

sicura di quantità inferiori a sei” (Kaufman et al., 1949). 

Questo modello differisce da quello dell’ANS perché la precisione della 

performance non dipende più dal rapporto numerico (ratio) ma dal numero 

assoluto di elementi presentati. 

La seconda via, quella acquisita e culturalmente condivisa, invece, consiste 

nell’abilità umana di rappresentare i numeri, le quantità attribuendo loro un 

valore simbolico. Esso richiede che l’individuo sappia il significato esatto della 

parola numero (“4” e “quattro” hanno lo stesso significato e significano 4 unità) 

oltre che i processi di seriazione, ordinamento e corrispondenza che ne 

derivano. Questo secondo sistema è acquisito attraverso la cultura, 

l’apprendimento e la scolarizzazione dell’individuo. 

Le due vie sopra descritte, abbiamo già accennato, non sono completamente 

indipendenti tra loro, alcuni studi hanno trovato una correlazione positiva tra 

acuità dell’ANS e alcune abilità matematiche come l’acquisizione del principio di 

cardinalità (Shusterman et al., 2016) o altre abilità di tipo non simbolico 

(Libertus et al., 2013). 
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Tuttavia, i risultati di questi studi sono spesso controversi e non-lineari (Bonny e 

Lourenco, 2012) rendendo difficile un’interpretazione di tipo causale della 

relazione tra le due vie. 

1.3 Early Numeracy Abilities 

La letteratura attuale definisce con l’espressione early numeracy abilities 

l’insieme delle competenze base nei compiti numerici. Esse comprendono 

abilità come il conteggio, l’enumerazione, la corrispondenza biunivoca, la 

discriminazione di quantità, la comprensione di quantificatori semantici e parole-

numero, la seriazione e l’ordinamento (Passolunghi et al., 2015).  

Numerosi studi longitudinali hanno dimostrato l’importanza nell’acquisizione di 

questi prerequisiti numerici in quanto predittori delle successive abilità 

numeriche più complesse e, di conseguenza, delle performance accademiche 

dell’individuo (Aunio e Niemivirta, 2010; Jordan et al., 2009). Per esempio, 

difficoltà nel conteggio e nel manipolare quantità mentalmente si riflettono in 

successive difficoltà nelle combinazioni numeriche e nelle operazioni 

aritmetiche (Jordan et al., 2003). Inoltre, anche per quanto riguarda 

l’acquisizione di un lessico numerico vedremo che gioca un ruolo fondamentale 

nello sviluppo di altre abilità numeriche per cui l’acquisizione di quelli che 

chiamiamo quantificatori semantici, che permettono di codificare informazioni 

relative alla quantità, risulta importante nell’apprendimento del significato di 

parole numeriche più complesse come le parole numero (Almoammer et al., 

2013). 
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Raggiungere un buon livello di abilità numeriche è, quindi, importante per il 

raggiungimento del successo scolastico e lavorativo ma anche per quanto 

riguarda tutte quelle attività della vita quotidiana che implicano la manipolazione 

di quantità. 

1.3.1 Conteggio ed enumerazione 

I bambini, fin da piccoli, conoscono e recitano la stringa numerica senza, 

tuttavia, conoscere il significato semantico e simbolico. Questo perché sono 

esposti a filastrocche, canzoni, giochi e storie della tradizione, come “Il lupo e i 

sette capretti”, “Un due tre stella” o “44 gatti”, attraverso cui memorizzano la 

stringa dei numeri ma senza sapere a ciascuna parola-numero (“cinque”; 5) che 

quantità esatta corrisponde (●●●●●). 

Contare è, quindi, un!abilità complessa che richiede tre diverse competenze al 

bambino: conoscere la parola-numero, collegare in ordine ciascuna parola-

numero con ciascun oggetto dell!insieme e identificare con l!ultima parola-

numero il totale dell!insieme contato (Lucangeli et al., 2007). 

Numerosi autori hanno negli anni proposto dei modelli di spiegazione rispetto ai 

meccanismi, anche pre-verbali, sottostanti la capacità di conteggio. 

Gelman & Gallistel propongono una teoria, oggi la più accreditata, che sostiene 

che l!abilità del contare è governata da alcuni principi fondamentali (Counting 

Principles Theory). 
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Nello specifico, gli autori affermano che i bambini hanno innati questi principi 

“how to count” che sono il principio della corrispondenza uno-a-uno, il principio 

dell’ordine stabile e il principio della cardinalità. 

Il principio uno-a-uno (o della corrispondenza biunivoca) afferma che a ciascun 

oggetto che deve essere contato venga assegnata un’etichetta corrispondente 

nell’insieme di parole utilizzate per contare, il bambino deve quindi coordinare 

due processi: suddividere gli oggetti da contare rispetto a quelli già contanti e 

far corrispondere l’etichetta corretta. 

Il principio dell’ordine stabile afferma che l’insieme della parole-numero che 

viene utilizzato deve seguire un ordine stabile e coerente. Infine, il principio 

della cardinalità sostiene che l’ultima parola-numero nell’insieme di riferimento 

rappresenta la cardinalità, la proprietà numerica dell’insieme stesso. 

Successivamente, i due autori aggiungono altri due principi: il principio di 

astrazione, per cui i principi precedenti possono essere applicati a qualsiasi 

insieme indipendentemente da quali siano le entità che lo costituiscono (oggetti, 

persone, animali) e il principio di irrilevanza dell’ordine per cui gli insiemi non 

hanno un ordine intrinseco, non importa da che elemento si inizi il conteggio, il 

risultato non cambia. 

Fuson, insieme ad altri colleghi, ipotizza, invece, quella che viene denominata 

Different Contexts Theory (Fuson, 1988; Fuson & Hall, 1983; Fuson & 

Mierkiewicz, 1980; Fuson, Richards, & Briars, 1982). Egli sostiene che le 

parole-numero hanno diversi significati a seconda del contesto e che i bambini 

apprendono in sequenza questi significati. I livelli in questione vengono 

chiamati “sequence”, “counting” e “cardinal”. 
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Sequence avviene quando il bambino ripete in sequenza  la stringa numerica 

ma senza riferirsi a gruppi di oggetti. Il bambino, quindi, recita i numeri come 

una lista, come una sequenza di suoni senza significato.  

Counting è, invece, quando il bambino acquisisce la corrispondenza uno-a-uno 

e a ciascuna parola-numero fa corrispondere un oggetto dell’insieme. Infine, 

cardinal viene utilizzato per descrivere la cardinalità, numerosità di un insieme 

di oggetti. 

Spelke (2011) propone un modello in cui mette in relazione la capacità di 

contare con i due sistemi pre-verbali ANS e OTS. Secondo l’autrice i due 

sistemi cooperano per cui l’ANS produce valori cardinali per grandi numerosità 

ma con poca precisione mentre l’OTS genera valori esatti ma per piccole 

grandezze e senza valore cardinale. Il linguaggio rappresenta il punto di 

incontro dei due sistemi che così connessi supportano il conteggio verbale, 

permettendo all’individuo di rappresentare insiemi di diverse numerosità con 

valori cardinali precisi.

1.3.2 Lessico numerico 

Il lessico matematico è un vocabolario a contenuto specifico che si compone di 

diversi termini per descrivere relazioni quantitative e spaziali tra oggetti (King & 

Purpura, 2021). Più precisamente, esistono due aree generali del linguaggio 

matematico che sono più spesso messe in relazione all’acquisizione delle early 

numeracy abilties: spatial math language e quantitative math language. 
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La prima area comprende parole come “vicino, “lontano”, “prima”, utilizzate per 

descrivere posizioni, direzioni e forme, queste permettono al bambino di 

rappresentare mentalmente e parlare di relazioni tra oggetti fisici e tra numeri. 

Il quantitative math language comprende, invece, i cosiddetti quantificatori 

semantici, “meno”, “alcuni”, “tutti”, parole utilizzate per indicare quantità non 

precise di oggetti che permettono di confrontare gruppi di oggetti diversi 

(Purpura & Reid, 2016).  

L’acquisizione di questo primo lessico specifico, in particolare per quanto 

riguarda i quantificatori, risulta essere un forte predittore per le abilità numeriche 

(Purpura & Logan, 2015). Inoltre, Toll e Van Luit (2014)  hanno dimostrato come 

questo primo lessico matematico media la relazione tra competenze linguistiche 

generali del bambino e le early numeracy abilities, suggerendo che questo 

vocabolario specifico rappresenti il meccanismo attraverso cui il bambino 

risolve compiti e problemi numerici. Appare, quindi, di fondamentale importanza 

l’acquisizione di questo linguaggio per lo sviluppo delle competenze numeriche 

e di un lessico matematico più complesso (Almoammer et al., 2013) che 

comprenda anche parole-numero e altri termini specifici riferiti alle operazioni 

aritmetiche (“addizione”, “differenza”) e alla risoluzione di problemi (“confronta”, 

“calcola”, “totale”). 
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1.4 Abilità simboliche e non-simboliche 

In linea con le teorie che indagano i meccanismi sottostanti l’intelligenza 

numerica per cui abbiamo già visto esserci due vie, una innata e una 

socialmente acquisita, anche dal punto di vista delle abilità numeriche 

possiamo fare una distinzione tra conoscenze e competenze simboliche e non 

simboliche (Kolkman et al., 2013). 

La rappresentazione non simbolica del numero è condivisa tra tutte le culture e 

può essere misurata già dalla prima infanzia, essa si riferisce all’abilità di 

comprendere, manipolare, approssimare insiemi di oggetti (Dehaene, 2002) 

senza fare riferimento specifico ai numeri arabi ma utilizzando quindi dots. Si 

parla di rappresentazione non-simbolica quando, per esempio, viene chiesto di 

indicare quale insieme di punti è più grande oppure quando viene chiesto di 

ordinare un certo numero di dots su una linea da 1 a 10 (DeSmedt et al., 2013).  

La rappresentazione simbolica del numero è, invece, culturalmente acquisita. 

Essa fa riferimento all’abilità di rappresentare ed utilizzare simboli numerici 

come le cifre (Dehaene, 2002). Queste competenze vengono normalmente 

misurate utilizzando sempre compiti di comparazione e rappresentazione della 

stringa numerica ma sostituendo ai dots i numeri arabi (DeSmedt et al., 2013). 
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2. HOME NUMERACY ENVIRONMENT 

2.1 Introduzione: il ruolo del contesto familiare 

Abbiamo già evidenziato come le early numeracy abilities siano forti predittori 

delle successive abilità matematiche più complesse. Negli anni, quindi, si sono 

andati a ricercare i fattori che potessero potenziare e guidare l’apprendimento 

precoce di queste competenze. In letteratura, si è indagato l’impatto di abilità 

non-verbali, altre abilità del bambino (cognitive e linguistiche), componenti 

genetiche e ambientali sia nell’ambito familiare che scolastico (Bernabini et al., 

2020; Burghardt et al., 2020). In accordo con la Teoria Socio-culturale, 

sappiamo che un ruolo chiave è svolto dall’interazione del bambino con il 

caregiver (Rogoff, 2003; Vygotsky, 1978) per cui l'apprendimento ha le sue basi 

nell'interazione con altre persone. Anche secondo la teoria ecologica di 

Bronfenbrenner (1979) le interazioni dirette genitore-figlio, così come altri 

aspetti dell’ambiente del bambino, sono importanti per lo sviluppo delle loro 

competenze. Le esperienze dei primi anni risultano, quindi, importanti sia per lo 

sviluppo generale della conoscenza sia per lo sviluppo di competenze dominio-

specifiche (Burghardt et al., 2020).  

La letteratura, ad oggi si è concentrata maggiormente sulla rilevanza della 

home literacy sull’alfabetizzazione dei bambini: numerosi studi raccomandano 

l’importanza della pratica domestica. Ad esempio, alcune ricerche hanno trovato 

una correlazione positiva tra esposizione dei bambini alla lettura condivisa di 

libri e capacità del vocabolario ricettivo e tra istruzione sulle parole da parte dei 

genitori e acquisizione di abilità di decodifica (LeFevre et al., 2009). 
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Alcuni autori hanno, anche, sviluppato un modello che sottolinea l'importanza di 

esperienze indirette, come la lettura di libri di fiabe, e dirette, come 

l'insegnamento delle lettere, sullo sviluppo del linguaggio e dell'alfabetizzazione 

dei bambini (Sénéchal & LeFevre, 2002). 

Solo di recente è stata messa in rilievo l’importanza anche dei concetti di home 

numeracy environment e home numeracy per l’impatto che sembrano avere sul 

processo di apprendimento precoce della matematica e sullo sviluppo delle 

prime abilità numeriche (Susperreguy et al., 2020).  

Nello specifico, home numeracy environment rappresenta un ambiente familiare 

stimolante dal punto di vista matematico, numerico e spaziale, riguarda tutti 

quegli aspetti della vita famigliare che sono di supporto all'apprendimento 

matematico precoce dei bambini, come la home numeracy, le risorse fisiche 

matematiche disponibili in casa (es. libri con numeri), lo status socio-economico 

e l'atteggiamento dei genitori nei confronti della matematica in termini di 

sentimenti di ansia e avversità o viceversa curiosità e predisposizione ad essa.  

Questi aspetti sono tutti fortemente correlati tra loro, per esempio  bambini che 

provengono da famiglie con basso status socio-economico (SES) iniziano il 

percorso scolare con una minore conoscenza e competenza matematica 

questo perché ci sono delle differenze nella qualità e quantità di supporto 

relativo alla matematica che il bambino riceve nell’ambito domestico (DeFlorio & 

Beliakoff, 2015). 

Home numeracy indica, specificatamente, l’insieme di attività a carattere 

numerico, matematico e spaziale che coinvolgono il bambino e un adulto di 

riferimento (Bernabini et al., 2020). 
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Diversi autori hanno sviluppato strumenti di misurazione per la home numeracy, 

tra i tanti citiamo Purpura e colleghi (2021) e LeFevre e colleghi (2009). 

Quest’ultimi, similmente a quanto riscontrato in ambito literacy, hanno anche 

proposto un sistema di classificazione che prevede la distinzione in home 

numeracy formale e informale. 

Per quanto riguarda, invece, l’importanza rispetto allo sviluppo delle 

competenze numeriche la letteratura esistente riporta risultati talvolta 

contrastanti tra loro. Inoltre, sembra avere un’impatto sulle early numeracy 

abilities, non soltanto l’home numeracy environment, ma anche l’home literacy 

environment: diversi studi hanno dimostrato che l’alfabetizzazione domestica è 

a sua volta un predittore delle competenze matematiche all'età di tre anni. 

Per questo motivo si ipotizza che gli ambienti domestici di numeracy e literacy  

non sono indipendenti l'uno dall’altro ma formano un costrutto globale 

denominato home learning environment (HLE) (Melhuish et al., 2008; LeFevre 

et al., 2009;  Manolitsis et al., 2013; Skwarchuk et al., 2014; Segers et al., 

2015). 

In questo capitolo andremo ad analizzare alcuni studi i cui risultati hanno 

contribuito a formulare le nostre ipotesi di ricerca. 

2.2 Definizione, classificazione e strumenti di misurazione 

Utilizziamo “home numeracy” per riferirci sia alla frequenza di attività numeriche 

svolte in ambito domestico da parte del genitore ma anche alla quantità di 

interazioni verbali a carattere matematico (Mutaf Yildiz et al., 2018). 
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LeFevre et al. (2009) propone, al fine di comprendere meglio la relazione tra 

attività domestiche e abilità matematiche, una distinzione tra due tipi di home 

numeracy: formale e informale. Home numeracy formale sono attività 

focalizzate sul numero, sulla matematica che vengono realizzate con scopi 

educativi espliciti come contare gli oggetti o ripetere la stringa dei numeri. 

Home numeracy informale, invece, sono attività della vita quotidiana per cui 

l’acquisizione dei concetti, delle competenze è incidentale, sono attività che 

implicano dei ragionamenti a carattere numerico, matematico che le rendono 

improntate all’apprendimento delle abilità numeriche, alcuni esempi possono 

essere giocare con la cassa o parlare di eventi temporali in sequenza.  

Altri studi (Skwarchuk, 2009) propongono altre distinzioni tra attività basic e 

complex. Le attività base includevano contare oggetti, recitare la stringa dei 

numeri e leggere i numeri fino a 20. Le attività complesse, invece, includevano 

operazioni di addizione, sottrazione e confronto con gruppi di oggetti, contare a 

gruppi di due, connettere punti e labirinti. Questa classificazione viene poco 

utilizzata perché un tipo di attività rientra diversamente nelle due categorie 

anche a seconda dell’età dei soggetti, per bambini in età prescolare un compito 

che prevede l’operazione della moltiplicazione rientra nella categoria complex, 

mentre, per un bambino che frequenta i primi anni del ciclo di istruzione 

elementare rientra nella categoria basic (Cahoon et al., 2021). 
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Susperreguy e colleghi (2020) parlano anche di mapping activities in cui i 

genitori si focalizzano su attività numeriche semplici relative ai diversi modi di 

rappresentare i numeri (per esempio, identificare i numeri scritti) e di 

operational activities che sono, invece, attività più complesse che richiedono al 

bambino di manipolare e ragionare sulle quantità. 

Nuovi studi hanno posto l’attenzione anche su componenti non-numeriche 

come l’ambiente spaziale. Dearing e colleghi (2012) distinguono tra numeracy 

activities e spatial activities. Il ragionamento spaziale include le capacità di 

visualizzare e manipolare mentalmente informazioni spaziali e le spatial 

activities prevedono esperienze che hanno a che fare con la percezione di 

oggetti nello spazio come costruire mappe e  giocare con i puzzle (Purpura et 

al., 2020). I genitori, inoltre, ingaggiano interazioni verbali a carattere spaziale, 

per esempio quando descrivono posizioni di oggetti nello spazio (“tra”, “sotto”, 

“sopra”). E’ importante anche la componente spaziale perché ci sono forti 

evidenze che la conoscenza spaziale è correlata alle abilità matematiche nei 

bambini (Zippert & Rittle Johnson, 2020). 

Per quanto riguarda gli strumenti di misurazione questi sono principalmente 

questionari self-report compilati dai genitori oppure attraverso l’osservazione 

(Skwarchuk, 2009). 
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Diversi questionari sono stati sviluppati da differenti autori, alcuni di essi 

presentano dei limiti come il considerare l’home numeracy un costrutto 

unidimensionale o il non considerare altri fattori influenti come la presenza in 

casa di fratelli o l’utilizzo di forme di tecnologia (Cahoon et al., 2017). Alcuni 

questionari, oggi maggiormente utilizzati,  hanno cercato di porre una soluzione 

a questi limiti, per esempio LeFevre (2009) inserisce degli item che coprono altri 

domini della matematica come la geometria oppure Cahoon & Purpura (2021) 

inseriscono delle sezioni specifiche relative ai fratelli e all’utilizzo della 

tecnologia in casa. 

Per quanto riguarda, invece, l’osservazione questa può avvenire in laboratorio o 

in contesti più ecologici come l’ambito domestico. Tipicamente, la diade 

genitore-figlio viene osservata o durante attività della vita quotidiana oppure in 

sessioni strutturate di gioco proposte dallo sperimentatore (Levine et al., 2010; 

Eason & Ramani, 2020). Le sessioni vengono registrate e poi trascritte, questo 

perché questo metodo d’indagine viene utilizzato più spesso per valutare la 

qualità delle interazioni verbali tra genitore e figlio, piuttosto che la frequenza 

delle attività numeriche. Abbiamo già accennato, infatti, che home numeracy 

riguarda anche la quantità di interazioni verbali a carattere matematico. Alcuni 

lavori recenti (Susperreguy e Davis-Kean, 2016) hanno mostrato come il 

numero e la qualità delle interazioni verbali tra genitore e figlio è un forte 

predittore delle prime conoscenze numeriche. 
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Nello specifico, alcuni studi hanno analizzato diversi tipi di interazioni verbali e 

verificato quali fossero più predittivi di determinate abilità numeriche, per 

esempio, interazioni che coinvolgono il conteggio e che si riferiscono a 

numerosi set di oggetti (da 4 a 10) sono forti predittori della conoscenza 

cardinale (Gunderson & Levine, 2011). 

2.3 Cosa influenza l’Home Numeracy? Ansia ed aspettative genitoriali e 

SES 

Quando parliamo di home numeracy dobbiamo fare una serie di considerazioni 

anche su aspetti genitoriali come l’attitudine nei confronti della matematica o le 

aspettative nei confronti dei figli per capire meglio come queste influenzino un 

maggiore o minore coinvolgimento nelle interazioni genitore-figlio. 

Skwarchuk e colleghi (2014) propongono un modello (Figura 2) in cui viene 

posta l’attenzione sui parent factors come numeracy attitudes (in termini di 

piacevolezza rispetto alle attività matematiche) e academic expectations 

(aspettative rispetto ai risultati accademici dei figli). In passato, altri studi 

avevano dimostrato come genitori con alte aspettative rispetto alle competenze 

dei loro bambini prima del Grade 1 riportassero livelli più alti nella frequenza di 

attività formali per l’alfabetizzazione e la numeracy (LeFevre et al., 2002, 

LeFevre et al., 2010, Martini e Sénéchal, 2012). Anche nel modello proposto da 

Skwarchuck viene messo in risalto il ruolo delle aspettative accademiche 

genitoriali come forte predittore della frequenza di home numeracy, sia basic 

che advanced. 
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In generale, ad un aumento delle aspettative genitoriali segue una maggiore 

frequenza di home learning activities, quindi, sia rispetto alla numeracy che 

all’alfabetizzazione. Per quanto riguarda l’aspetto delle attitudini genitoriali, 

studi precedenti avevano dimostrato che in media i genitori sono più coinvolti e 

propensi in attività di alfabetizzazione rispetto alle attività matematiche 

(Skwarchuk, 2009), in questo studio veniva ipotizzato che genitori con 

un’attitudine positiva alla matematica avrebbero riportato una frequenza 

maggiore di home numeracy. In realtà i risultati necessitano di ulteriori 

approfondimenti perché l’attitudine genitoriale risulta essere predittrice della 

performance dei bambini nei compiti matematici piuttosto che della frequenza di 

home numeracy, rimane tuttavia un aspetto importante nella costruzione 

dell’Home Numeracy Model. 

Figura 2 Home Numeracy Model (Skwarchuk, 2014) 
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Un approfondimento per quanto riguarda l’aspetto della numeracy attitudes dei 

genitori può essere fatto rispetto al sentimento di ansia che spesso è frequente 

nello svolgimento di particolari attività a carattere numerico (Rapporto OECD, 

2012). Alcuni studi mettono in evidenza come l’ansia del genitore può 

influenzare il suo atteggiamento verso l’apprendimento del figlio e trasmettere 

determinati messaggi sulla matematica che hanno un impatto anche sulla 

prestazione del bambino (Gunderson et al., 2012). Nello specifico, Soni & 

Kumari (2017) hanno evidenziato come nei bambini tra i 5 e i 10 anni l’ansia per 

la matematica viene aumentata dall'ansia per la matematica dei genitori e 

questo influisce negativamente sul loro atteggiamento per la matematica e sulle 

loro prestazioni. Alcuni studi hanno dimostrato come l’ansia per la matematica 

diminuisce la probabilità di esporsi alla matematica e alle opportunità di 

apprendimento attuando comportamenti di procrastinazione ed evitamento 

(Ashcraft & Moore, 2009; Scarpello, 2005); questo potrebbe avere un impatto 

sulla probabilità che i genitori si impegnino con una certa frequenza in attività di 

home numeracy come attività di calcolo e conversazioni a carattere numerico 

con i propri figli, che abbiamo già visto a loro volta associate alle prestazioni nei 

compiti dei bambini (Berkowitz et al., 2015; Vukovic et al., 2013).  

Un altro aspetto che influisce sulla frequenza di home numeracy è lo status 

socio-economico (SES) (Mutaf-Yildiz, 2020). Lo status socio-economico inteso 

come livello di educazione dei genitori e reddito familiare è un importante 

predittore di buone performance dei bambini in ambito scolastico (Davis-Kean, 

2005). 
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Alcuni autori (Conger et al., 2002; Mistry et al., 2002) suggeriscono che questo 

effetto dello status socio-economico sulle abilità del bambino sia mediato dalla 

qualità delle interazioni familiari che comprendono a loro volta le attività di home 

numeracy (Dubow et al., 2009). Alcuni studi, analizzano, nello specifico la 

relazione tra SES e Home Learning Environment (Niklas e Schneider, 2017) 

dimostrando come i due costrutti siano fortemente associati. In realtà gli studi in 

letteratura sono contrastanti, alcuni sostengono quello già affermato che esiste 

un’associazione positiva tra home numeracy e famiglie con alto SES rispetto a 

famiglie con basso SES (Dunst et al., 2017), altri studi, invece, non hanno 

trovato correlazione tra il livello di educazione del genitore e il loro engagement 

nelle attività di home numeracy (LeFevre et al., 2010; Niklas and Schneider, 

2014). 

Un ultimo aspetto che andiamo a considerare è quello delle beliefs about math, 

che Elliot e Bachman (2018) includono nel loro modello di Home Numeracy 

(Figura 3). Il modello, in linea con quello di Skwarchuck (2014), mette in 

evidenza l’importanza delle attitudes e delle expectations dei genitori sulla 

frequenza di pratiche a sostegno dell’apprendimento numerico e sulla 

performance dei bambini. 

Inoltre, pone l’attenzione anche su quelle che chiama beliefs relative 

all’importanza della pratica di alcune abilità scolastiche che comprendono 

diversi domini, tra cui quello matematico, rispetto all’importanza della 

matematica e a come questa dovrebbe essere imparata ed insegnata. 
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I risultati di alcuni studi, che necessitano comunque di ulteriori approfondimenti, 

hanno dimostrato come esista una correlazione positiva tra queste math beliefs 

genitoriali e la frequenza di home numeracy (Sonnenschein et al., 2012). 

Figura 3 Home Numeracy Model (Elliot & Bachman, 2018) 

2.4 Relazione tra Home Numeracy ed Early Numeracy Abilities  

L’home numeracy environment sembra quindi avere un ruolo fondamentale 

nello sviluppo delle early numeracy abilities. Numerosi studi in questo campo di 

ricerca hanno cercato di indagare se e quali tipi di home numeracy fossero 

maggiormente predittivi di alcune abilità, tuttavia, i risultati sono stati talvolta 

contrastanti tra loro (Mutaf Yildiz et al., 2018).  
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Blevins-Knabe e Musun-Miller (1996) furono tra i primi a condurre studi in 

merito e dimostrarono come alcune abilità matematiche erano correlate 

positivamente con alcune delle attività di home numeracy riportate dai genitori 

nel questionario come contare 1, 2 e 3 o parlare di piccoli problemi aritmetici 

come 1+1=2. Tuttavia, gli stessi autori in successive ricerche (2000) non 

trovarono le stesse correlazioni positive tra attività di home numeracy e le 

performance dei bambini nelle prove. 

Secondo alcuni autori (LeFevre et al., 2009) il limite di questi primi studi fu 

quello di non distinguere tra i diversi tipi di home numeracy (formale o 

informale). 

A sostegno dell’ipotesi per cui la home numeracy formale fosse predittore delle 

abilità matematiche dei bambini ci sono gli studi Huntsinger e colleghi (2000) 

che dimostrarono che attività con scopo educativo esplicito messe in atto dal 

genitore correlavano con la performance del bambino. 

Altri studi che confermano questi risultati sono quelli di Figuredo e colleghi 

(2001, citato da LeFevre et al., 2009) che dimostrarono che la frequenza con 

cui i genitori insegnavano semplici somme ai figli (home numeracy formale) era 

predittore delle competenze numeriche dei bambini in età pre-scolare e di 

LeFevre e colleghi (2002) che trovarono delle correlazioni positive tra attività di 

home numeracy formale come contare o svolgere semplici addizioni e abilità 

matematiche come il conteggio e il riconoscimento dei numeri. 
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Anche Kleemans e colleghi (2012) hanno trovato delle associazioni positive tra 

attività formali e alcune abilità come comparazione, conteggio e corrispondenza 

biunivoca. 

Viceversa, altri studi sostenevano l’importanza della home numeracy informale, 

per esempio, Susperreguy (2018) condusse un esperimento per verificare 

quale tipo di home numeracy fosse maggiormente predittiva in compiti di 

fluenza e conoscenza matematica. I risultati dimostrarono come la conoscenza 

matematica fosse correlata positivamente con la home numeracy informale, 

mentre la fluenza con entrambi i tipi di attività.  

Nello specifico i giochi da tavolo sembrano essere forti predittori di abilità 

numeriche nei bambini, Niklas e Schneider (2014) dimostrano che praticare 

giochi da tavolo con il dado (esempio di home numeracy informale) fosse 

predittore di alcune competenze. Più nello specifico, Ramani and Siegler (2008) 

dimostrarono che una maggiore attività con giochi da tavolo era correlata 

positivamente con abilità di comparazione di grandezze, stima della linea 

numerica, conteggio e identificazione dei numeri.

La distinzione proposta da LeFevre tra i tipi di attività non sembra, quindi, 

l’unico aspetto da considerare per risolvere le contraddizioni tra quale sia 

l’associazione tra home numeracy ed early numeracy abilities.  
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A questo proposito, Skwarchuk e colleghi (2014), propongono, come abbiamo 

già visto nel modello di riferimento, una distinzione tra attività numeriche 

simboliche e non-simboliche, suggerendo come queste potrebbero essere 

correlate diversamente ai tipi di home numeracy. Questa ipotesi necessita 

comunque di ulteriori approfondimenti in quanto gli studi riportano risultati 

ancora contrastanti. Per esempio Mutaf e Yildiz e colleghi (2018) hanno 

condotto una ricerca i cui risultati mostrano assenza di correlazione tra home 

numeracy formale e attività non simboliche e, viceversa, delle correlazioni tra 

home numeracy informale e calcolo e stima simbolica della linea numerica. 

Similarmente, Benavides-Varela e il gruppo di ricerca (2016) hanno condotto un 

esperimento i cui risultati mostrano che le attività svolte a casa sono forti 

predittori della performance dei bambini in compiti numerici esatti ma anche che 

particolari attività informali come i giochi da tavolo predicevano abilità esatte 

come il conteggio. 
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3. LA RICERCA 

I risultati degli studi in merito all’associazione tra home numeracy e early 

numeracy abilities sono quindi, ancora oggi, ambigui e talvolta in contrasto tra 

loro. Sulla base della letteratura citata abbiamo ideato le nostre ipotesi di 

ricerca ponendo l’attenzione su alcuni aspetti tra quelli esaminati, tra cui la 

distinzione tra home numeracy informale e formale rispetto a quale delle due 

abbia un maggiore impatto sulla performance del bambino in ciascun compito. 

Un altro elemento di interesse nella ricerca è esaminare il ruolo della home 

numeracy spaziale nello sviluppo di alcune abilità numeriche. Infine, abbiamo 

voluto lavorare con un campione di toddlers poiché la letteratura in merito è 

scarsa al riguardo, nonostante, abbiamo visto, le early numeracy abilities siano 

presenti fin dalla prima infanzia. Le nostre ipotesi specifiche sono, quindi: 

1. Esiste una correlazione positiva tra home numeracy formale/informale/

spaziale/numerica/spaziale+numerica/HLE e acquisizione dei quantificatori in 

compiti di comparazione, comprensione e produzione (Give me a Set) 

2. Esiste una correlazione positiva tra home numeracy formale/informale/

spaziale/numerica/spaziale+numerica/HLE e comprensione del quantificatore 

“niente” in un compito di GAN  

3. Esiste una correlazione positiva tra home numeracy formale/informale/

spaziale/numerica/spaziale+numerica/HLE e cardinalità dei numeri (compito 

di GAN) 

4. Esiste una correlazione positiva tra home numeracy formale/informale/

spaziale/numerica/spaziale+numerica/HLE e proto-aritmetica 
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5. Esiste una correlazione positiva tra home numeracy formale/informale/

spaziale/numerica/spaziale+numerica/HLE e ANS 

6. Esiste una correlazione positiva tra home numeracy formale/informale/

spaziale/numerica/spaziale+numerica/HLE e seriazione 

7. Esiste una correlazione positiva tra home numeracy formale/informale/

spaziale/numerica/spaziale+numerica/HLE e comprensione di parole-numero 

8. Esiste una correlazione positiva tra home numeracy formale/informale/

spaziale/numerica/spaziale+numerica/HLE e conteggio ed enumerazione 

9. Esiste una correlazione positiva tra home numeracy formale/informale/

spaziale/numerica/spaziale+numerica/HLE e corrispondenza bi-univoca 

10.Esiste una correlazione positiva tra home numeracy formale/informale/

spaziale/numerica/spaziale+numerica/HLE e gnosi delle dita 

3.1 Campione 

Hanno partecipato allo studio 20 bambini frequentati l’asilo nido o la scuola 

dell’infanzia (età media = 33.9 mesi; ds = 4.51; M = 6, F = 14)(Figure 4 e 5) e 

un genitore per ciascun bambino partecipante (Madre = 16; Padre = 4). Prima 

della somministrazione del compito al bambino, il genitore ha compilato un 

questionario online e accettato il consenso informato. 
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Figura 4. Distribution plot dell’età                 Figura 5. Distribution plot del genere                                                                

 

3.2 Metodo 

Per quanto riguarda la misurazione delle early numeracy abilities abbiamo 

realizzato una batteria ad hoc. Si tratta di un adattamento della BIN, batteria per 

la valutazione delle abilità numeriche in altre fasce d’età.  

Ogni bambino ha partecipato a tre sessioni in giornate diverse, a circa una 

settimana di distanza l’una dall’altra, questo per far sì che non si affaticasse 

durante la somministrazione. Le sessioni, che duravano circa 20 minuti 

ciascuna, si sono svolte in presenza, in ambiente domestico o presso l’istituto 

scolastico di riferimento, la somministrazione delle prove è avvenuta attraverso 

l’utilizzo di un dispositivo elettronico, tablet o computer portatile. Il bambino 

veniva fatto sedere, in una stanza silenziosa, vicino ad un banco, ad una 

distanza di circa 40-50 cm dal dispositivo, posto orizzontalmente sul tavolo, lo 

sperimentatore sedeva accanto al bambino. L’educatrice di riferimento o il 

genitore potevano decidere se osservare lo svolgimento del compito, in quel 

caso veniva chiesto di non interferire con la somministrazione. 
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Le sessioni erano video e audio registrate e, per una migliore codifica, lo 

sperimentatore ha compilato un protocollo cartaceo con i punteggi delle prove. 

Le attività erano interattive e rese coinvolgenti e accattivanti per la fascia di età, 

in modo che l’interesse e l’attenzione del bambino si mantenessero costanti nel 

tempo di svolgimento della prova. Le singole prove prevedevano la 

presentazione di stimoli visivi con delle domande vocali a cui il bambino doveva 

rispondere ed erano così suddivise. 

3.3 Compiti e strumenti 

3.3.1 Valutazione delle abilità numeriche dei bambini 

Le prove, suddivise in 3 sessioni, indagano le competenze dei bambini in 

diverse aree numeriche come l’acquisizione del linguaggio matematico, il 

conteggio, la cardinalità, l’ANS, la proto-aritmetica, la seriazione, la 

corrispondenza bi-univoca e l’ordinamento.  

Lo scoring dei compiti è stato eseguito attribuendo un punto per le risposte 

corrette e zero punti per quelle errate, il punteggio totale è stato ottenuto 

sommando i punti delle singole prove. 

I compiti proposti erano i seguenti: 

1. compito di comparazione semantica per cui al bambino venivano presentate 

due immagini e veniva posta una domanda che comprendeva un 

quantificatore semantico (esempio di item “Dove sono tutti i bicchieri 

pieni?”). La prova comprendeva 11 item. 
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2. compito di addizione approssimata per cui passavano sullo schermo nero 

un numero variabile di dots bianchi che confluivano in una scatola al centro 

dello schermo e il bambino doveva tenere traccia di questi e fornire la 

risposta corretta tra due alternative (esempio “1+1= 2 o 4?”). La prova 

prevedeva 6 trial. 

3. compito di conteggio e cardinalità tramite il Give-N per cui al bambino 

veniva chiesto di trascinare nel cesto un certo numero di oggetti (esempio 

“Metti nel cestino 1 mela”). La prova prevedeva 9 trial e comprendeva i 

numeri da 0 a 7 e un item con il quantificatore “nessuno”. 

4. compito di comprensione semantica per cui il bambino doveva confermare o 

meno la veridicità di un’affermazione che comprendeva un quantificatore 

semantico (esempio “Dare i palloncini a tutti. Guarda bene…tutte le 

bambine hanno i palloncini?” Vero/Falso). Gli item della prova erano 10. 

5. compito di ANS, lo schermo era diviso in due e da entrambe le parti erano 

presenti un numero variabile di dots e al bambino veniva chiesto di indicare 

dove c’è ne fossero di più. La prova prevedeva 32 item di cui 4 di 

familiarizzazione. 

6. compito di seriazione per cui il bambino doveva mettere in ordine una serie 

di oggetti da più grande al più piccolo e viceversa (esempio “Metti in ordine 

le mele dalla più grande alla più piccola”). I trial della prova erano 4. 

7. compito di comprensione semantica rispetto a parole-numero per cui al 

bambino venivano presentate tre alternative e gli veniva chiesto di indicare 

dove fosse presente un N numero di oggetti (esempio “Dove ci sono due 

caramelle?”). Gli item della prova erano 5. 
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8. compito di conteggio, il bambino doveva contare gruppi di oggetti con 

diversa numerosità da 2 a 7 (esempio “Quanti palloni ci sono?”) 

9. compito di corrispondenza biunivoca, al bambino veniva chiesto di 

sistemare nell’acquario un certo numero di pesci rispetto al numero di pallini 

presenti sul dado. La prova prevedeva 4 trial. 

10. compito di produzione rispetto ai quantificatori semantici per cui al bambino 

veniva chiesto di dare un numero diverso di palline tra la volpe e la mucca 

in accordo a quanto espresso dal quantificatore (esempio “Dai tutte le 

palline a volpe”). Gli item della prova erano 11. 

11. compito di gnosi delle dita per cui veniva chiesto al bambino di riprodurre 

delle configurazioni numeriche con le dita. Le prove erano 8. 

3.3.2 Valutazione della home numeracy 

Ai genitori è stato chiesto di completare un questionario online suddiviso in 5 

sezioni: 

1. Informazioni riguardo lo status socio-economico come il titolo di studio e 

l’occupazione dei genitori 

2. Domande riguardo alle aspettative del genitore sulle abilità numeriche che il 

bambino dovrebbe possedere all’inizio della scuola dell’infanzia e della 

scuola primaria  

3. Domande relative alla frequenza di home numeracy, nello specifico ai 

genitori è stata proposta una serie di 21 attività e gli è stato chiesto di 

rispondere indicando con quale frequenza avessero svolto tali attività 

nell’ultimo mese. 
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Queste comprendevano attività formali (esempio di item “contare piccoli 

gruppi di oggetti”), informali (esempio “parlare di eventi in ordine cronologico 

prima, dopo, durante”), numeriche (esempio “Il genitore propone di guardare 

insieme cartoni animati e/o video, esempio su YouTube, in cui si parla di 

numeri come -Impariamo i numeri con Leo il camion curioso-”), visuospaziali 

(esempio “incastrare delle forme negli spazi corrispondenti”) e una serie di 

attività generali (esempio “leggere libri di favole"). Il punteggio era calcolato 

su una scala Likert a 5 punti in cui 1 indicava che l’attività non era stata 

svolta e 5 l’attività era stata svolta quasi tutti i giorni. Gli item del questionario 

sono stati riadattati a partire dai lavori di LeFevre (2009) e Cahoon (2021) 

4. Domande che indagano l’assenza/presenza nel genitore di ansia per la 

matematica 

5. Informazioni relative allo sviluppo linguistico del bambino 

3.4 Analisi dei dati  

Ai fini della nostra ricerca abbiamo calcolato, sommando la frequenza delle 

diverse attività ottenendo un punteggio di HLE totale, un punteggio di home 

numeracy formale, home numeracy informale, home numeracy spaziale e home 

numeracy strettamente numerica. Abbiamo poi calcolato un punteggio per ogni 

prova del bambino, un punteggio totale per le attività simboliche e un punteggio 

totale per le attività non-simboliche. Per le attività simboliche abbiamo tenuto in 

considerazione i punteggi ottenuti nelle prove di cardinalità e conteggio, Give 

Me a Number e di comprensione semantica di parole-numero. 
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Per le attività non simboliche, invece, abbiamo sommato i punteggi delle prove 

comparazione, comprensione e produzione dei quantificatori semantici, di 

addizione approssimata, di ANS, di seriazione e di corrispondenza biunivoca. 

Abbiamo svolto delle analisi descrittive delle abilità numeriche dei bambini e 

delle attività domestiche, successivamente abbiamo indagato le relazioni tra i 

vari punteggi di home numeracy e le abilità numeriche utilizzando le 

correlazione di Spearman e Kendall con il software JASP. Abbiamo, infine, 

svolto un t-test di student per campioni indipendenti per verificare la presenza di 

differenze significative tra i gruppi molte attività/poche attività domestiche. 

3.5 Risultati 

3.5.1 Analisi descrittive rispetto alle abilità numeriche dei bambini 

Analizzando le prove numeriche somministrate ai bambini (Tabella 1), è emerso 

che la cardinalità dello zero (M = 0.100; d.s. = 0.308) sembra essere in ritardo 

rispetto a quella degli altri numeri (M = 0.600; d.s. = 0.681), questo in linea con 

gli studi presenti in letteratura riguardo all’acquisizione dello zero (Krajcsi et al., 

2021). Abbiamo svolto anche un t-test di Student per verificare differenze di 

genere nelle prestazioni dei bambini ma non sono emerse differenze 

significative (Tabella 2). 
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Tabella 1 Analisi descrittive abilità numeriche bambini 

Abilità numeriche M d.s. Range

Comparazione 
quantificatori

6.200 2.285 3-11

GAN totale 0.600 0.681 0-2

GAN - niente 0.350 0.489 0-1

Card 0 0.100 0.308 0-1

Comprensione 
quantificatori

6.200 1.609 3-8

Proto-aritmetica 2.947 1.224 1-5

ANS 15.053 4.847 3-22

Seriazione 5.000 3.432 1-14

Comprensione 
parole-numero

1.813 1.047 0-4

Enumerazione 3.688 3.198 0-10

Conteggio 1.688 1.702 0-5

Corrispondenza bi-
univoca

3.375 1.628 1-6

GAS 36.125 23.223 3-72

Gnosi delle dita 5.063 2.435 0-8

Quanti anni hai 0.563 0.512 0-1

Conta le dita di una 
mano

2.688 2.243 0-5

Abilità numeriche t df p

Comparazione 
quantificatori

0.166 18 0.870

GAN totale -1.157 18 0.262

GAN - niente 0.893 18 0.384

Card 0 0.624 18 0.541

Comprensione 
quantificatori

0.843 18 0.411

Proto-aritmetica 0.520 17 0.610

ANS -0.840 17 0.413

Seriazione -0.140 17 0.890
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Tabella 2 T-test di Student per differenze di genere 

3.5.2 Analisi descrittive rispetto alle attività domestiche  

Abbiamo poi confrontato la frequenza delle attività formali (M = 27.750; d.s. = 

7.677) e di quelle informali (M = 23.200; d.s. = 5.376) e notiamo come i genitori 

investono leggermente più tempo nella home numeracy formale. Per quanto 

riguarda invece la suddivisione tra attività numeriche (M =33.650; d.s. =9.593) e 

quelle visuo-spaziali (M = 17.800; d.s. =3.820), sembra che i genitori si 

impegnino maggiormente in attività numeriche forse perché poco consapevoli 

dell’importanza di aspetti meno numerici nello sviluppo delle abilità 

matematiche (Tabella 3). 

Comprensione 
parole-numero

-1.472 14 0.163

Enumerazione 0.945 14 0.361

Conteggio -0.632 14 0.538

Corrispondenza bi-
univoca

-0.385 14 0.706

GAS -1.749 14 0.102

Gnosi delle dita -0.077 14 0.940

Quanti anni hai -0.367 14 0.719

Conta le dita di una 
mano

0.195 14 0.848

Abilità numeriche t df p
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I grafici riportati (Figura 6) mettono in evidenza come in alcune aree 

dell’intelligenza numerica, per esempio il conteggio o l’acquisizione di un primo 

lessico numerico, l’HLE possa essere un fattore agevolante nella riuscita di 

questi compiti. 

Figura 6. Descriptive Plot del t-test di Student 
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4. CONCLUSIONI 

4.1 Discussione 

Dalle analisi correlazionali di Spearman e Kendall non sono emersi risultati 

significativi tra diversi tipi di attività domestiche (formale vs informale e spaziale 

vs numerico) e abilità numeriche (simboliche vs non-simboliche). 

Le diverse attività di home numeracy sembrano essere maggiori predittori di 

alcune abilità specifiche come il riconoscimento delle configurazioni numeriche 

sulle dita della mano, il conteggio e l’enumerazione, questo in linea con risultati 

di altri studi come LeFevre (2002) e Kleemans (2012). Abbiamo poi voluto 

verificare se ci fossero delle differenze nelle medie dividendo il campione in due 

gruppi: uno con alta frequenza di HN e uno con bassa. I risultati mostrano come 

il gruppo con alta frequenza di HN abbia prestazioni in media migliori rispetto al 

gruppo con bassa frequenza di attività domestica in molti dei task svolti come 

GAN totale, GAN niente, comprensione dei quantificatori, ANS, seriazione, 

enumerazione, conteggio, corrispondenza bi-univoca, GAS, gnosi delle dita, 

“quanti anni hai” e “conta le dita di una mano”. Questo è un risultato 

interessante perché sembra confermare gli studi già presenti in letteratura che 

sottolineano l’impatto importante della home numeracy sullo sviluppo di alcune 

abilità numeriche. I risultati ottenuti in questo studio, così cometa letteratura già 

esistente, necessitano di ulteriori chiarimenti in quanto ambigui e contrastanti 

ma rimane comunque fondamentale il ruolo di un HLE stimolante che 

contribuisca, prima della scolarizzazione, allo sviluppo delle abilità numeriche 

(Benavides-Varela et al., 2016). 
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4.2 Limiti e prospettive future  

Questo studio presenta sicuramente delle criticità, prima di tutto il campione 

molto ridotto che non permette di raggiungere una potenza del test significativa, 

successivamente riscontriamo un problema metodologico nella modalità in cui 

vengono indagate le attività di Home Numeracy. 

In questo studio abbiamo utilizzato un questionario somministrato ai genitori, in 

questo modo è facile che entri in gioco un fattore di desiderabilità sociale, per 

cui il genitore tende a dare risposte considerate socialmente più accettabili, 

sovrastimando la frequenza delle attività che svolge con il bambino. 

Inoltre, sarebbe interessante indagare non solo la frequenza degli scambi 

genitore-figlio, quindi dal punto di vista quantitativo, ma anche la qualità di 

queste interazioni. Per fare ciò si potrebbe ricorrere a studi osservazionali per 

cui creare contesti strutturati in laboratorio oppure in contesti casalinghi ed 

osservare direttamente come interagiscono genitore e figlio impegnati in diverse 

attività. 

Infine, sarebbe utile ampliare la ricerca per la fascia di età dei toddlers che è 

ancora scarsa al riguardo, capire come i  bambini piccoli assimilano queste 

conoscenze e competenze e a quali dimensioni della home numeracy sono 

maggiormente correlate. LeFevre (2010) sottolinea l’importanza 

dell'esposizione in contesti quotidiani considerato l’impatto che hanno le 

esperienze genitori-figli nelle prime fasi dello sviluppo, inoltre alcuni autori 

suggeriscono la possibilità per cui potrebbe essere più facile per il bambino 

creare associazioni tra parole numeriche astratte ed esperienze di vita reale 

(Gürgah Oğul et al., 2020). 
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E’chiara l’importanza dell’ambiente domestico nel sostenere lo sviluppo del 

bambino, sono necessari ulteriori studi per approfondire le componenti di questi 

costrutti e come interagiscono ed entrano in relazione tra loro. 

La ricerca deve muoversi in questa direzione con due obiettivi, il primo è quello 

di generare consapevolezza nei genitori dell’importanza di queste prime abilità 

numeriche come predittori di successive competenze più complesse (Aunio e 

Niemivirta, 2010; Jordan et al., 2009), infatti, più spesso i genitori si 

concentrano su attività di alfabetizzazione ritenute più importanti per il successo 

scolastico, sottovalutato e tralasciando l’aspetto numerico che ritengono essere 

principalmente responsabilità della scuola (Cannon & Ginsburg, 2008). 

Il secondo obiettivo è quello di creare interventi e percorsi di potenziamento che 

possano guidare ulteriormente il bambino nello sviluppo delle abilità numeriche. 

Ne è un esempio l’app per tablet Bedtime Learning Together (BLT) (Berkovitz et 

al., 2015) che consiste in un insieme di storie a cui seguono delle domande 

matematiche che genitore e figlio devono risolvere insieme. 

Altri programmi di potenziamento sono stati realizzati da Starkey (2004) e 

Purpura (2016) .  

Quest’ultimo e colleghi (2016) hanno dimostrato come in un gruppo di bambini 

in età pre-scolare leggere libri a sfondo matematico/numerico per 15/20 minuti 

al giorno, per due/tre giorni alla settimana per otto settimane migliori non solo 

l’acquisizione di un linguaggio numerico ma anche le competenze in altri 

compiti matematici.  

Infine, Starkey (2004) propone un intervento con un campione di bambini in età 

pre-scolare che prevede una componente in classe ed una a casa.  

	 52



Per quanto riguarda la parte svolta in classe, i bambini venivano ingaggiati con 

l’educatrice di riferimento in una serie di attività numeriche suddivise in unità, 

per esempio un’unità si concentrava sull’aspetto del ragionamento aritmetico  

per cui ai bambini veniva proposta un’attività in cui dovevano giudicare se le 

banane erano state assegnate in egual misura tra due scimmie peluche, 

oppure, un’altra unità si concentrava sul ragionamento spaziale per cui 

l’insegnante proponeva cartoncini di diverse forme e i bambini li replicavano e 

insieme discutevano su aspetti geometrici come quanti lati o angoli avesse 

ciascuna figura. La parte svolta a casa, invece, prevedeva una serie di incontri 

di formazione per i genitori per aiutarli a capire come supportare lo sviluppo 

matematico dei propri figli e come avviare e gestire queste attività casalinghe di 

home numeracy, infine, veniva fornito un kit con materiali e guide per replicare 

le attività svolte. Alla fine dell’intervento è stato registrato un miglioramento 

significativo della conoscenza matematica dei bambini. 

Questi sono solo alcuni esempi degli interventi realizzati, è importante che la 

ricerca continui a muoversi su questa traiettoria per fornire strumenti sempre più 

adeguati per capire e potenziare gli aspetti dell’intelligenza numerica e, in 

generale, dello sviluppo cognitivo del bambino. 
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