
Media Education 11(2): 93-108, 2020

Firenze University Press 
www.fupress.com/me

ISSN 2038-3002 (print) ISSN 2038-3010 (online) | DOI: 10.36253/me-9637

Citation: R. Vegliante, S. Miranda (2020) 
Costruire strumenti per lo sviluppo 
dell’intelligenza visuo-spaziale in età 
prescolare: il modello software VIEP-
app. Media Education 11(2): 93-108. doi: 
10.36253/me-9637

Received: August, 2020

Accepted: October, 2020

Published: December, 2020

Copyright: © 2020 R. Vegliante, S. Miran-
da. This is an open access, peer-
reviewed article published by Firenze 
University Press (http://www.fupress.
com/me) and distributed under the 
terms of the Creative Commons Attri-
bution License, which permits unre-
stricted use, distribution, and reproduc-
tion in any medium, provided the origi-
nal author and source are credited.

Data Availability Statement: All rel-
evant data are within the paper and its 
Supporting Information files.

Competing Interests: The Author(s) 
declare(s) no conflict of interest.

Costruire strumenti per lo sviluppo 
dell’intelligenza visuo-spaziale in età prescolare: 
il modello software VIEP-app1

Creating tools for the development of visual-spatial intelligence 
in preschool age: the VIEP-app software model

Rosa Vegliante, Sergio Miranda

Università di Salerno 
E-mail: rvegliante@unisa.it; semiranda@unisa.it

Abstract. The health emergency caused by Covid-19 and the suspension of teaching 
activities in presence have required a total rethinking of the school system. Kinder-
garten has been most affected by the consequences of an exclusively remote system. 
The purpose of this paper is to present the theoretical-empirical premises of a play-
ful-educational software model, the VIEP-app, a user-friendly application, aimed at 
increasing visual-spatial skills through a cognitive enhancement program that could be 
used in distance learning experiences. From a methodological point of view, this paper 
reports the experimental evidence relating to the connection between visual-spatial 
intelligence and the preschool period, using first and second level studies (systematic 
reviews or meta-analyzes). The review process made it possible to aggregate the differ-
ent sources into three thematic areas: (i) the components of working memory; (ii) the 
exercise on executive functions in visual-spatial tests; (iii) the didactic effectiveness of 
the cognitive enhancement programs. The paper also concludes with some summary 
considerations on the possible research trends and their advancements are presented.

Keywords: empirical evidence, preschool age, visual-spatial skills, cognitive enhance-
ment, software model.

Riassunto. L’emergenza sanitaria causata dal Covid-19 e la sospensione delle attività 
didattiche in presenza hanno imposto un totale ripensamento dell’assetto scolastico. La 
scuola dell’infanzia ha risentito maggiormente delle conseguenze scaturite da un siste-
ma esclusivamente a distanza. Il contributo si pone l’obiettivo di presentare le premes-
se teorico-empiriche di un modello software ludico-educativo, denominato VIEP-app, 
un’applicazione user-friendly, volta a incrementare le abilità visuo-spaziali attraverso 
un programma di potenziamento cognitivo che possa essere utilizzato a distanza. Dal 
punto di vista metodologico, il lavoro riporta le evidenze sperimentali relative al nes-
so intelligenza visuo-spaziale e periodo prescolare avvalendosi di studi di primo e di 
secondo livello (revisioni sistematiche o meta-analisi). Il processo di revisione ha per-

1 La stesura dell’articolo è frutto del lavoro congiunto degli autori. Rosa Vegliante ha redatto il 
paragrafo 2, Sergio Miranda ha redatto i paragrafi 1, 3 e 4.
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messo di aggregare le diverse fonti in tre aree tematiche: (i) le componenti della memoria di lavoro; (ii) l’esercizio delle funzioni 
esecutive nelle prove visuo-spaziali; (iii) l’efficacia didattica dei programmi di potenziamento cognitivo. Il contributo si conclude, 
inoltre, con alcune considerazioni di sintesi sulle possibili linee di ricerca e i relativi avanzamenti.

Parole chiave: evidenze empiriche, età prescolare, abilità visuo-spaziali, potenziamento cognitivo, modello software.

1. INTRODUZIONE

L’emergenza sanitaria, causata dal Covid-19, e le dif-
ficoltà ad essa connesse hanno reso necessario attivarsi 
per affrontare l’instabilità e l’incertezza derivate da un 
sistema scolastico esclusivamente a distanza. Il periodo 
di lockdown è servito innanzitutto per ripensare l’azio-
ne didattica e la relazione educativa sfatando, in partico-
lar modo, quell’insieme di credenze ingenue sugli effetti 
negativi derivati dall’esposizione dei bambini ai media.

Ripensare con l’intenzione di ri-progettare le prati-
che didattiche significa riorganizzare le modalità e i tem-
pi per garantire quella continuità formativa nella quale 
i diversi attori (alunni, genitori e docenti) intrecciano 
contesti formali, non formali e informali (Amadini et 
al., 2019).

La nostra riflessione si è focalizzata su tre fattori: il 
bambino, i contenuti e il contesto (Lauricella et al., 2017) in 
una fase particolarmente delicata che è quella prescolare.

La scuola dell’infanzia, nello specifico, ha risentito 
maggiormente delle conseguenze derivate dalla sospen-
sione della didattica in presenza, legate sia alla tenera età 
degli allievi che alla predisposizione di attività basate 
principalmente sulla relazione e sulla pratica esplorativa 
in un setting formativo accogliente. Al di là delle possi-
bili soluzioni ipotizzate nel caso di un ritorno epidemico 
(MIUR, 2020), sarà inevitabile effettuare scelte metodo-
logico-didattiche tese a favorire l’apprendimento tenen-
do conto sia dei bisogni formativi degli studenti che del 
valido supporto delle famiglie.

Significativo, in tal senso, è il contributo derivato 
dall’approccio Evidence based Education (EBE) (Calvani, 
2007; 2012; Ranieri, 2007) che giustifica l’utilizzo del-
le strategie didattiche più efficaci da adottare in specifi-
che condizioni. Alcune evidenze empiriche (Clark et al., 
2006; Clark, 2010) riportano la rilevanza di percorsi for-
mativi nei quali gli stimoli vengano proposti in maniera 
graduale, i compiti organizzati in sequenze, rispettando i 
tempi di assimilazione, recupero e rinforzo dello studen-
te rispetto alle informazioni presentate.

Centrale è dunque la mediazione didattica e, indi-
pendentemente dallo spazio fisico, il bambino apprende 
esplorando in maniera attiva e costruttiva; agendo fisica-
mente; elaborando delle rappresentazioni o costruendo 
immagini mentali (Trinchero, 2017).

A partire dalla scuola dell’infanzia, la normativa 
italiana ribadisce l’importanza della pianificazione pre-
ventiva di attività didattiche, volte all’acquisizione delle 
competenze di base di natura cognitiva, emotiva e socia-
le (Gazzetta ufficiale, 2010; MIUR,1991; MIUR, 2012; 
MIUR, 2018). In questa specifica fase dello sviluppo evo-
lutivo, il bambino è chiamato ad esperire una varietà di 
elementi, tratti dall’ambiente di apprendimento, così da 
facilitare il passaggio alla scuola primaria.

La prontezza scolastica, definita anche school readi-
ness, insieme all’alfabetizzazione emergente (emergent 
literacy), si concretizzano mediante l’attuazione di pro-
cessi formativi di pre-scolarizzazione basati sul poten-
ziamento di funzioni cognitive, percettive e motorie. 
La school readiness, nello specifico, è un costrutto che 
abbraccia differenti prospettive e si pone come anello di 
congiunzione tra l’esercizio dei prerequisiti, ossia l’insie-
me di conoscenze, abilità e competenze necessarie per 
l’apprendimento successivo (Gagné, 1975) e la predispo-
sizione di interventi compensativi qualora si manifestino 
delle difficoltà (Coggi & Ricchiardi, 2014).

L’essere pronti per la scuola significa aver raggiunto 
quel livello di maturità legato all’età cronologica ma anche 
possedere quell’insieme di abilità utili ad apprendere i 
contenuti scolastici in un’ottica costruttiva e interattiva.

La letteratura internazionale (National Early Litera-
cy Panel, 2008; NAEYC 2009) sottolinea la necessità di 
esercitare alcuni prerequisiti specifici, quali la discrimi-
nazione visiva e uditiva, la consapevolezza fonologica, la 
coordinazione oculo manuale, l’associazione visivo-ver-
bale e la memoria fonologica, alla base delle competenze 
alfabetiche o matematiche.

Per ognuno di essi la meta analisi di Kaldenberg et 
al. (2015) propone una serie di attività di stimolazione da 
predisporre mediante l’attuazione di strategie didattiche, 
sistematicamente strutturate, nelle quali è centrale il ruo-
lo del docente nel sollecitare la partecipazione dei discen-
ti. A tal proposito, vengono presentati esercizi come la 
reiterazione e la ripetizione per consolidare la memoria 
e le funzioni esecutive; l’appaiamento o l’evidenziazione 
percettiva per affinare la discriminazione visiva e la cor-
rispondenza biunivoca tra numero e parole per miglio-
rare le abilità di calcolo. Nel contesto nazionale, Isidori e 
Prosperi (2019) hanno tratto dal lavoro di Kaldenberg et 
al. (2015) un approccio ludiforme per attuare un percor-
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so di sviluppo delle abilità di base con bambini di scuo-
la dell’infanzia. Nell’esperienza descritta dalle autrici, la 
promozione dei precursori della competenza di pre-alfa-
betizzazione e pre-matematica ha consentito di effettuare 
uno screening precoce per risalire alle difficoltà emergen-
ti. In tal modo, possono essere gettate le basi per favorire 
un solido e corretto apprendimento del codice numerico 
o linguistico con l’ingresso alla scuola primaria.

La nostra attenzione si è rivolta, in particolare, alle 
abilità non verbali e visuo-spaziali che consentono al bam-
bino di affinare la percezione visiva per agire nello spazio 
e intervenire sulle rappresentazioni mentali, mediante fun-
zioni di orientamento (Baddeley & Hitch, 1974; Cornoldi 
& Vecchi, 2003; Gardner, 1983). Da qui deriva, oltretutto, 
la necessità di sviluppare quel potenziale di abilità nei dif-
ferenti domini cognitivi e percettivo-motori. Nell’ambito 
di questo considerevole interesse per lo studio dei prere-
quisiti richiamati, si ritiene che la memoria di lavoro assu-
ma una posizione centrale nel moderare il funzionamento 
delle abilità di base a partire dall’acquisizione della consa-
pevolezza fonologica o della competenza numerica (Briz-
zolara et al., 1999; Bull et al. 2008; Gathercole & Baddeley, 
1989; Gathercole & Alloway, 2008; Oakhill & Kyle, 2000; 
Orsolini et al., 2003; Siegler & Shrager, 1984). 

L’obiettivo degli autori è di presentare, partendo da 
queste premesse, la letteratura a sostegno dell’impianto 
progettuale del modello VIEP-app, un’applicazione user-
friendly per computer, tablet e smartphone, destinata ai 
bambini in età prescolare e sviluppata nell’ambito del pro-
getto di ricerca Visual Intelligence Enhancement Program2 
(VIEP) (Calvani & Zanaboni, 2018). In questo momento 
storico, proprio l’applicazione e quindi il modello attra-
verso il quale è stata progettata assume un aspetto dif-
ferente poiché, grazie all’uso dei dispositivi tecnologici 
citati, meglio se dotati di schermo tattile, consentirebbe ai 
bambini di svolgere a distanza delle esperienze che sareb-
bero possibili quasi esclusivamente in presenza.

L’intento è di proporre considerazioni di sintesi sui 
possibili avanzamenti della ricerca dimostrando, al con-
tempo, in quali situazioni e secondo quali modalità un 
software ludico-educativo, specificamente progettato, 
possa contribuire all’elaborazione delle rappresentazioni 
visuo-spaziali in età prescolare.

2. OGGETTO D’ANALISI E APPROCCIO 
METODOLOGICO

Nel ricercare le evidenze empiriche a sostegno dei 
programmi di potenziamento delle abilità di base, da 

2 Il progetto VIEP è stato realizzato con il supporto della Società per 
l’Apprendimento e l’Istruzione informati da Evidenza (S.Ap.I.E.).

attuare nella scuola dell’infanzia, ci si è avvalsi di stu-
di di primo e di secondo livello (revisioni sistematiche 
o meta-analisi) tratti dai principali database elettronici 
(ERIC e Web of Science) e da Google Scholar.

Dal punto di vista metodologico, nel ricostruire il 
framework teorico, la scelta è ricaduta sull’elaborazione 
di una sintesi della letteratura mediante un approccio 
descrittivo e interpretativo (Fabbro, 2018). A differenza 
di una rassegna sistematica, tale modalità consente di 
re-interpretare gli studi selezionati con maggiore profon-
dità, aggregandoli per analogia argomentativa o oppo-
sitiva al fine di effettuare delle possibili comparazioni. 
Per tale ragione, si riportano in dettaglio le fasi seguite 
nella conduzione dell’analisi. Il processo di revisione, da 
non confondersi con il meta-narrative mapping (Noblit 
& Hare, 1988), ha previsto di: identificare il focus della 
sintesi; individuare gli studi più rilevanti; riassumere le 
questioni emergenti (partecipanti, metodi e strumenti 
utilizzati, risultati); evidenziare possibili relazioni tra gli 
studi; risalire a categorie di analisi; argomentare le diffe-
renti problematiche per disseminare i risultati.

Da una prima analisi delle fonti, inerente al nesso 
intelligenza visuo-spaziale e periodo prescolare, sono 
derivate le seguenti sotto-categorie tematiche: (i) le com-
ponenti della memoria di lavoro; (ii) l’esercizio delle fun-
zioni esecutive nelle prove visuo-spaziali; (iii) l’efficacia 
didattica dei programmi di potenziamento cognitivo.

2.1. Le componenti della memoria di lavoro

Studi accreditati sostengono che il processamen-
to visivo e l’attenzione visuo-spaziale giochino un ruolo 
fondamentale nell’apprendimento e nell’automatizzazione 
dei meccanismi sottesi alla letto-scrittura (Cornoldi et al. 
1994; Fastame & Antonini, 2011; Goff et al., 2005; Kel-
logg, 1996; Kellogg et al., 2013). Da ciò deriva la possibi-
lità, da parte del bambino, di discriminare e riconoscere 
la corrispondenza tra le unità linguistiche minime (gra-
femi e fonemi). L’eventuale compromissione del sistema 
visivo rientra nel novero delle cause della dislessia, infatti 
la mancata incidenza del processamento visivo dell’infor-
mazione sulla capacità di lettura è riconducibile a diffe-
renti forme di disturbo visuo-spaziali (Lucchiari, 2018). 
Nella verifica dell’integrità visiva, l’optometria america-
na ricorre al modello pratico di analisi clinica, elaborato 
da Scheiman e Rouse (2006), nel quale il processamento 
dell’informazione, o meglio la sfera della percezione, rap-
presenta la terza area dell’acuità visiva insieme all’integri-
tà e all’efficienza della visione. Secondo tale prospettiva, 
le abilità visuo-spaziali coincidono con azioni di identi-
ficazione e di discriminazione del contesto da integrare 
con gli altri sensi per accrescere la consapevolezza dello 
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spazio. Nella macrocategoria dell’elaborazione visiva rien-
trano le seguenti componenti:
- le abilità visuo-spaziali, nelle quali si annoverano la 

lateralità, la direzionalità e l’integrazione bilaterale;
- l’analisi visiva ossia il riconoscimento, la costanza di 

forme, misure e la chiusura visiva;
- la memoria visiva, la visualizzazione mentale e la 

velocità di percezione visiva;
- l’integrazione visuo-motoria e uditiva (Lucchiari, 

2018; Scheiman & Rouse, 2006).
In particolare, le abilità visuo-spaziali rappresenta-

no quell’insieme di capacità che consentono al sogget-
to di affinare la percezione visiva per agire nello spazio 
e intervenire sulle rappresentazioni mentali, mediante 
funzioni di orientamento (Maffioletti & Facchin, 2016). 
Lo spazio, infatti, ha una natura composita, è determina-
to da molteplici fattori tra cui la memoria di lavoro e le 
funzioni esecutive. Tali componenti si definiscono anche 
predittori delle abilità sottese all’apprendimento delle 
discipline scolastiche. La memoria di lavoro gestisce pro-
cessi e meccanismi specializzati nel controllo, nel mante-
nimento e nella regolazione delle informazioni rilevanti 
(Miyake & Shah, 1999). È un sistema articolato e strut-
turato in differenti codici e rappresentazioni multiple 
che si lega alla memoria a lungo termine. Inizialmente, 
si riteneva che la memoria di lavoro visuo-spaziale aves-
se delle analogie con la memoria verbale. Studi succes-
sivi hanno sempre più focalizzato l’attenzione su tali 
aspetti cercando di risalire a una possibile architettura.

Secondo il modello multi-componenziale (Baddeley 
& Hitch, 1974; Baddeley, 1986), la memoria di lavoro è 
costituita da tre sistemi: una centrale esecutiva (central 
executive) che media e coordina l’area articolatorio-
fonologica (articulatory loop) e il taccuino visuo-spazia-
le (visuo-spatial sketchpad), specializzato a sua volta in 
due subsistemi deputati alla conservazione delle infor-
mazioni e all’elaborazione delle risorse visuo-spaziali. 
Il modello originale si arricchisce di un’ulteriore inter-
faccia, l’episodic buffer, che funge da componente inter-
media tra i subsistemi verbale e visivo con il compito di 
produrre una rappresentazione integrata tratta dalle dif-
ferenti informazioni (Baddeley, 2000; 2002).

Nel panorama internazionale e nazionale, l’interesse 
verso tale questione si è allargato rapidamente vedendo 
l’affermarsi di studi volti a comprendere le funzionalità 
della memoria di lavoro, in particolare le modalità ese-
cutive del loop articolatorio e del taccuino visuo-spaziale 
nel processo di elaborazione degli stimoli sensoriali dei 
bambini.

Ricerche sperimentali provano, infatti, che in età 
infantile le due aree sopra indicate risultano separa-
te sebbene il taccuino visuo-spaziale sia maggiormente 

connesso alle funzioni dell’esecutivo centrale (Gather-
cole & Pickering, 2000; Pickering et al., 1998). Quan-
to affermato viene giustificato dal fatto che all’età di 
3-4 anni i bambini si avvalgono del canale visivo per la 
codifica delle informazioni verbali che, successivamente, 
si trasforma in doppia codifica verbale e visiva (Vianello 
et al., 2015). Logie e collaboratori (Logie, 1986; Logie & 
Marchetti, 1991) hanno ipotizzato la separazione inter-
na al taccuino visuo-spaziale in specifiche subcompo-
nenti cognitive: la visual cache, un magazzino di infor-
mazioni visive e l’inner scribe, un sistema temporaneo 
per il mantenimento del movimento o di sequenze di 
movimenti nello spazio. Attraverso tecniche, incentra-
te sull’interferenza selettiva, sono state associate prove 
visive (il ricordo di forme colorate) o spaziali (sequenze 
di movimenti) a compiti secondari concernenti stimoli 
irrilevanti di natura visiva e spaziale. I risultati ottenuti 
hanno confermato che sia le prove visive che quelle spa-
ziali vengono eseguite da aree indipendenti, pur se con-
trastate da compiti interferenti della medesima tipologia.

Nel comprovare l’esistenza di una varietà di risorse 
coinvolte nell’elaborazione visuo-spaziale e la separazio-
ne tra le componenti di natura verbale e non, le ricerche 
di Cornoldi e Vecchi (1998; 2000; 2003) hanno teorizzato 
un modello di memoria di lavoro (teoria dei Continua) 
paragonabile a una struttura unitaria di forma conica, 
caratterizzata da un continuum verticale e orizzontale. 
L’uno (continuum verticale) pone in relazione compiti 
attivi e passivi che richiedono un basso o elevato livello 
di elaborazione, l’altro (continuum orizzontale) invece 
la tipologia di materiale impiegato nel compito specifico 
e la possibile distinzione tra formato e modalità di pre-
sentazione. Nella teoria dei Continua, l’elaborazione del-
le informazioni dipende sia dal processo richiesto per la 
risoluzione del compito che dal suo formato, ossia dal 
dominio specifico previsto (verbale, visivo e spaziale). Ne 
deriva che le strutture interne alla memoria di lavoro si 
predispongono lungo un continuum i cui estremi sono 
contraddistinti da un lato dai processi di elaborazione/
integrazione e, dall’altro, da meccanismi passivi orien-
tati all’archiviazione dei formati nei domini-specifici. Il 
ricordo passivo di questi ultimi non si avvale delle com-
ponenti centrali di elaborazione, a differenza dei pro-
cessi rielaborativi che si indirizzano sempre più verso le 
componenti di tipo centrale. Pur tuttavia sia che si tratti 
delle modalità elaborativo-integrative sia della tipologia 
del compito, il posizionamento lungo il continuum cen-
trale-periferico dipende anche dal carico attentivo, che «è 
maggiore quanto più il processo avviene a un livello cen-
trale» (Vecchi & Cornoldi, 1998, p. 504).

Le prestazioni legate alla rotazione mentale degli 
stimoli, alla generazione e trasformazione delle figure, 



97Costruire strumenti per lo sviluppo dell’intelligenza visuo-spaziale in età prescolare: il modello software VIEP-app

così come al mantenimento e allo scanning di immagi-
ni, vengono svolte in maniera differente dai bambini di 
diversa età (Kosslyn et al., 1990). La memoria di lavoro 
visuo-spaziale è influenzata dallo sviluppo cognitivo, 
infatti la rotazione mentale risulta correlata anche alla 
lateralizzazione, ossia a quel processo di espressione del-
la dominanza emisferica che termina con la consapevo-
lezza di utilizzare correttamente i riferimenti spaziali 
“destra” e “sinistra” (Roberts & Aman, 1993). I bambi-
ni in età prescolare riescono a svolgere compiti visivi e 
spaziali che richiedono un basso carico attentivo: più si 
familiarizza con determinati stimoli, più si registra un 
miglioramento delle prestazioni (Hitch et al., 1988). Se si 
considera il genere, le bambine si mostrano più abili in 
prove verbali o in compiti nei quali è richiesto il ricordo 
passivo volto a rintracciare i tratti visivi nelle immagini, 
rispetto ai bambini che manifestano una spiccata pro-
pensione in prestazioni visuo-spaziali, quali la rotazione 
e la trasformazione mentale (Clark & Paivio, 1987; Mac-
coby & Jacklin, 1974; Mckelvie, 1986; Vecchi & Cornoldi, 
1998).

Le ricerche condotte da Gathercole et al. (2004) han-
no evidenziato come, con l’avanzare dell’età, le specifiche 
capacità delle tre componenti della memoria di lavoro 
vengano affinate sino all’adolescenza. All’iniziale sepa-
razione tra i domini specifici (verbale e visuo-spaziale) 
e i domini generali (controllo inibitorio e attentivo), 
durante la crescita si attivano delle connessioni tra i dif-
ferenti magazzini (verbale e visivo) e il sistema centrale 
mediante lo sviluppo di specifiche strategie deputate al 
controllo, alla gestione e all’archiviazione delle risorse 
nella memoria a breve termine. Quanto affermato è stato 
dimostrato anche dalla ricerca condotta da Lanfranchi 
e Vianello (2009) nella quale sono state somministrate 
3 prove di natura verbale e 3 di carattere visuo-spaziale 
con differenti livelli di controllo a 247 bambini di 4-6 
anni. I risultati ottenuti mostrano come vi sia una cor-
relazione significativamente superiore (p < .001) tra la 
prova ad alto controllo verbale e quella ad alto control-
lo visuo-spaziale. Le prove verbali a basso controllo non 
risultano correlate alle prove a medio e alto controllo 
visuo-spaziale. Di contro, la prova visuo-spaziale a bas-
so controllo è correlata positivamente con quelle verbali 
a medio e alto controllo. Questo risultato fa ipotizzare 
che già a 4 anni la memoria di lavoro attivi processi di 
attenzione e controllo supportati dai magazzini verbale e 
visuo-spaziale. Quanto affermato viene provato anche da 
Alloway et al. (2006) i quali individuano una relazione 
significativa tra il magazzino visuo-spaziale e l’esecuti-
vo centrale rispetto alla memoria verbale, che agisce in 
maniera separata dai domini generali. Ricerche neuro-
anatomiche mostrano che il sistema visivo negli esseri 

umani è composto da due vie anatomico-funzionali e 
che l’elaborazione degli stimoli venga gestita da diffe-
renti circuiti afferenti alla memoria di lavoro verbale, 
spaziale e visiva (Mammarella, 2008). La possibilità di 
richiamare gli oggetti e di individuare la loro posizione 
nello spazio, attività specifiche della memoria spaziale, 
contribuiscono a rafforzare il processo di lateralizza-
zione a destra mentre la memoria visiva e verbale sono 
implicate nella lateralizzazione a sinistra con una pecu-
liare attivazione delle aree cerebrali (regione occipitale 
e infero-frontali per la memoria spaziale) e infero-tem-
porali per il ricordo visivo. Tale dissociazione tra area 
visiva e spaziale si esplica nelle differenti modalità di 
codifica: extrafigurale, subentra nel momento in cui ci si 
trova dinanzi a stimoli esterni; intrafigurale, consente di 
rintracciare la relazione tra le posizioni interne alle figu-
re e una terza codifica che scompone quella intrafigurale 
nella possibilità di stabilire delle relazioni tra i percorsi 
o tra le configurazioni. Un’ulteriore distinzione risiede 
tra spazialità sequenziale, richiesta per la risoluzione del 
test di Corsi3 e spazialità simultanea, necessaria per rie-
vocare la posizione assunta dagli oggetti all’interno della 
matrice in contemporaneo a compiti visivi (De Ribau-
pierre et al., 2000; Lecerf & De Ribaupierre, 2005; Pazza-
glia, 1999). Dunque, prima dell’età della scolarizzazione, 
la codifica e il ricordo del materiale verbale sono appan-
naggio del dominio visivo semantico e non fonologico 
(Lanfranchi & Vianello, 2009).

2.2 L’esercizio delle funzioni esecutive nelle prove visuo-spa-
ziali

Nelle ricerche che affrontano l’intelligenza visiva 
emerge un comprovato legame tra le funzioni esecutive e 
le abilità visuo-spaziali, in particolare nel monitoraggio 
di immagini in sequenza e nelle operazioni di regolazio-
ne cognitiva (Duff & Logie, 1999; Logie, 1995). I formati 
dei compiti visuo-spaziali implicano l’attivazione delle 
funzioni esecutive, ossia l’insieme di quei processi selet-
tivi, attentivi e regolativi dei comportamenti implicati 
nella risoluzione di un problema (Diamond & Lee, 2011; 
Diamond, 2013; Welsh & Pennington, 1988).

L’efficacia didattica dei percorsi basati sulle fun-
zioni esecutive rappresenta uno dei temi più frequenti 
della ricerca educativa riguardante la school readiness. 
I docenti di scuola dell’infanzia, infatti, riconoscono 
come prioritario lo sviluppo di competenze, quali l’auto-

3 Il test di Corsi (1972) riprende il test del cubo di Knox (1913) per ciò 
che concerne l’utilizzo dei cubi e la sequenza ma varia il numero e l’or-
dine dei blocchi. È una batteria indicata per valutare le componenti del-
la memoria di lavoro visiva e spaziale. 



98 Rosa Vegliante, Sergio Miranda

controllo e l’attenzione in età prescolare rispetto all’ac-
quisizione precoce dei contenuti disciplinari (Rimm-
Kaufman et al., 2000). La letteratura di riferimento 
riporta il coinvolgimento di tali funzioni in compiti che 
richiedono la pianificazione, la flessibilità, l’autoregola-
zione e la capacità di avviare un’azione (Anderson, 2002; 
Diamond et al., 2007; Pennington & Ozonoff, 1996). 
Il rimando va a quel complesso di attività strettamen-
te connesse alla memoria di lavoro, all’attenzione e al 
controllo inibitorio. Secondo il modello di Miyake et al. 
(2000) le funzioni esecutive si suddividono in tre domini 
tra loro connessi: l’inibizione (inhibition) di informazio-
ni irrilevanti, l’aggiornamento (updating) delle informa-
zioni nella memoria di lavoro verbale e visuo-spaziale e 
la flessibilità cognitiva (shifting).

Nel modello proposto da Diamond (2013) non solo 
vengono ripresi i tre domini di Miyake et al. (2001) ma 
viene enfatizzato il controllo inibitorio. Si avvalora l’in-
cidenza della memoria di lavoro sull’autocontrollo, 
sull’inibizione cognitiva e sull’attenzione selettiva-foca-
lizzata. La memoria di lavoro e il controllo inibitorio, a 
loro volta, condizionano la flessibilità cognitiva che agi-
sce sulla pianificazione, sul ragionamento e sulla capa-
cità di problem solving. Nella descrizione del modello, 
Diamond sottolinea lo stretto legame tra la memoria di 
lavoro e l’attenzione giustificando il fatto che i miglio-
ramenti delle prestazioni, riguardanti l’attivazione della 
memoria di lavoro, si riscontrano anche in quelle ineren-
ti al campo dell’attenzione.

Le analisi condotte con bambini di età scolare pre-
sentano una sostanziale differenziazione tra i domini 
delle funzioni esecutive rispetto alla fascia d’età presco-
lare (Wiebe et al., 2011). Nella prima infanzia, il con-
trollo esecutivo risulterebbe un costrutto unitario diffi-
cilmente suddivisibile nelle sue componenti specifiche in 
quanto, anche dal punto di vista anatomico, le aree della 
corteccia cerebrale, deputate all’analisi visiva e uditiva, 
così come i sistemi dedicati ai compiti associativi, atti-
vano una densità di connessioni sinaptiche che si riduco-
no considerevolmente con l’avanzare dell’età (Anderson, 
2012). In questa fascia d’età, il controllo inibitorio suben-
tra in quelle prove che presuppongono maggiore atten-
zione, permettendo così di spiegare la differenza tra le 
prestazioni dei bambini.

Intorno ai 4 anni, si assiste a una separazione tra 
il controllo inibitorio e la memoria di lavoro. Solo suc-
cessivamente, dinanzi a compiti complessi, i bambini 
associano il controllo inibitorio alla memoria di lavo-
ro. Quest’ultima si affina proprio nella seconda metà 
del periodo prescolare con lo sviluppo dell’attenzione 
(Garon et al., 2008). Dagli 8 anni in poi le funzioni ese-
cutive permettono di regolare il funzionamento cogni-

tivo coinvolgendo, in tal senso, la memoria di lavoro, 
l’inibizione e la flessibilità. Tuttavia la sinergia tra l’at-
tenzione selettiva, la memoria verbale, visuo-spaziale e 
la flessibilità cognitiva sembrerebbero determinanti nel 
processo di apprendimento futuro del bambino. Si tratta 
di elementi implicati in tutte quelle esperienze didattiche 
che richiedono l’esercizio del linguaggio o della memo-
ria. Dinanzi alla risoluzione di problemi, la memoria di 
lavoro consente di elaborare una rappresentazione glo-
bale del testo e attivare delle connessioni con le infor-
mazioni preesistenti, al contempo il controllo inibitorio 
interviene per ostacolare l’utilizzo di dati o di rappresen-
tazioni non idonee. Lo studio condotto da Bull e Scerif 
(2001) riporta, tra le principali difficoltà in matematica, 
la scarsa funzionalità della memoria di lavoro e la man-
canza del controllo inibitorio registrando ripercussioni 
notevoli nell’applicazione di strategie d’analisi per fron-
teggiare il compito. Ciò dimostra quanto sia importan-
te in età prescolare potenziare la memoria di lavoro e il 
controllo inibitorio per affinare quell’insieme di abilità 
sottese alla competenza matematica (Espy et al., 2004). 
In questo periodo dello sviluppo, infatti, la capacità ini-
bitoria, il controllo attentivo e l’attivazione di strategie, 
volte a pianificare azioni finalizzate, registrano un signi-
ficativo incremento (Brocki et al., 2007; Davidson et al., 
2006). Dall’incisività della memoria di lavoro nel man-
tenere provvisoriamente le informazioni sugli stimoli 
di posizione e dalle abilità visuo-costruttive dipendono 
le abilità di conteggio (Kyttälä et al., 2003). Inoltre, le 
prove spaziali predicono le prestazioni matematiche in 
bambini di 7-8 anni, mentre quelle visive in bambini di 
9-10 anni (Holmes et al., 2008). Ne deriva che le difficol-
tà nell’apprendimento matematico sono causate da un 
deficit della memoria di lavoro in particolare dall’inef-
ficienza dell’esecutivo centrale e dal controllo inibitorio 
(Passolunghi & Siegel, 2004). Quanto affermato viene 
confermato dalla correlazione esistente tra il deficit del-
la memoria spaziale e le scarse prestazioni in compiti 
di calcolo che, ad esempio, richiedono di incolonnare 
i numeri o di distinguere i segni algebrici (McLean & 
Hitch, 1999; Rourke, 1993). Dunque, bambini poco abi-
li nella risoluzione dei problemi riportano prestazioni 
peggiori in prove spaziali rispetto a quelle visive o ver-
bali (Cornoldi et al., 1999; Passolunghi & Mammarella, 
2010). 

Passolunghi et al. (2011) hanno verificato la rela-
zione esistente tra difficoltà in matematica e deficit in 
abilità visuo-spaziali. In un campione di 321 alunni di 
classi terze, quarte e quinte della scuola primaria, sono 
stati estratti 81 alunni suddividendoli in due gruppi: 
uno composto da 40 bambini abili e l’altro composto 
da 41 bambini che riscontrano difficoltà nell’apprendi-
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mento della matematica e nella risoluzione dei proble-
mi. Ad essi sono state somministrate prove inerenti alla 
memoria di lavoro visiva, spaziale e verbale concernenti 
il semplice mantenimento in memoria o l’elaborazione 
delle informazioni. I bambini meno abili hanno regi-
strato prestazioni inferiori nei compiti di natura spaziale 
rispetto a quelli visivi e verbali. Gli esiti confermano la 
rilevanza della memoria spaziale nella capacità risolu-
tiva in compiti che mantengono la loro specificità indi-
pendentemente dal livello di elaborazione richiesto o dal 
controllo attentivo.

L’incidenza della memoria di lavoro nella risoluzione 
dei problemi viene ricondotta all’incapacità di elaborare, 
inibire e trattenere le informazioni pertinenti (Passolun-
ghi, 2004). In tale operazione è coinvolto il magazzino 
visuo-spaziale che trattiene temporaneamente l’informa-
zione ed è rilevante nella generazione e nella trasforma-
zione della rappresentazione mentale. Dalla visualizza-
zione si passa all’analisi descrittivo-analitica delle figu-
re. Come riporta Del Grande (1990), nella cognizione 
geometrica, ad esempio, le abilità spaziali gestiscono la 
coordinazione oculomotoria, l’individuazione delle figu-
re sullo sfondo, la percezione della costanza della forma 
e della posizione nello spazio, la discriminazione visiva e 
la memoria visiva. I percorsi di potenziamento realizza-
ti da Freina e Bottino (2019), in classi quarte e quinte di 
scuola primaria, confermano la rilevanza di tali abilità 
sul miglioramento degli apprendimenti scolastici. Nelle 
classi sperimentali è stato implementato un percorso di 
stimolazione che ha previsto l’adozione di giochi digitali 
riguardanti l’esercizio delle abilità predette. Al termine 
della sperimentazione, i risultati ottenuti nelle prove di 
matematica comprovano il miglioramento delle presta-
zioni, dato che si allinea anche con gli esiti conseguiti, 
dalle stesse classi, nelle prove Invalsi.

2.3. L’efficacia dei programmi di potenziamento cognitivo

L’esercizio sistematico e precoce delle capacità cogni-
tive di base, ossia la percezione visiva, il problem sol-
ving, la memoria di lavoro, le abilità visuo-spaziali e la 
cognizione numerica, consente di apportare delle modi-
fiche alle componenti delle funzioni esecutive al fine di 
compensare eventuali abilità assenti o compromesse. Il 
potenziamento cognitivo, infatti, mira ad ampliare tali 
capacità in modalità graduale e controllata così da favo-
rire una sorta di allenamento mentale atto a fronteggiare 
compiti nuovi e sfidanti, avvalendosi di strategie efficaci 
(Trinchero, 2009; 2014).

La revisione sistematica, condotta da Anderson et 
al. (2003) sull’efficacia dei programmi di sviluppo da 
attuare nella prima infanzia, prova l’effetto positivo nel 

prevenire eventuali ritardi nello sviluppo cognitivo e 
nell’abbandono scolastico. Ciò viene confermato dagli 
esiti riportati da test standardizzati, quali ad esempio la 
batteria Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelli-
gence - Fourth Edition (Wechsler, 2012), volta a misurare 
la prontezza scolastica o il TPV-Percezione visiva e inte-
grazione visuo-motoria che rileva, in maniera preventi-
va, la capacità di integrazione visuo-motoria e le abilità 
percettivo-visive (Hammill et al., 2003). Per contrasta-
re eventuali difficoltà di lettura, scrittura o calcolo, che 
potrebbero insorgere nel periodo della scolarizzazio-
ne, sono stati messi a punto diversi strumenti standar-
dizzati con lo scopo di misurare le cosiddette abilità di 
school readiness. La rassegna di Maniscalco et al. (2015) 
riporta i principali test psicometrici utilizzati per veri-
ficare le abilità di base tali da consentire uno screening 
precoce prima dell’ingresso nella scuola primaria. Tra 
questi si annoverano il questionario di Identificazione 
Precoce delle Difficoltà di Apprendimento IPDA (Terre-
ni et al., 2011), il Test di valutazione delle Competenze 
Meta-Fonologiche CMF (Marotta et al., 2008), la batte-
ria di School Readiness SR 4-5 (Zanetti & Miazza, 2003), 
le Prove di Abilità Cognitive per la scuola dell’infanzia 
PAC-SI (Scalisi et al., 2009) e lo Screening Prescolare 
Età Evolutiva Dislessia SPEED (Savelli et al., 2013). A 
tal proposito, il vantaggio di pianificare interventi mira-
ti viene dimostrato da studi di follow-up che, anche a 
distanza di un anno, accertano i progressi delle presta-
zioni di bambini rispetto alle carenze iniziali (Coggi & 
Ricchiardi, 2014).

A qualsiasi età le funzioni esecutive possono essere 
promosse e incrementate con modalità e approcci diffe-
renti in tempi brevi o lunghi. La stessa fluidità cogniti-
va, parte integrante del ragionamento e determinante 
nel processo risolutivo dei problemi, può essere miglio-
rata mediante un training formativo basato sull’esercizio 
ripetuto (Diamond, 2013).

La rappresentazione e la riproduzione dei modelli 
visivi e spaziali, così come la percezione delle forme, se 
misurate all’ultimo anno della scuola dell’infanzia, pre-
dicono i risultati futuri in matematica (Zhang & Lin, 
2015). Quanto affermato avvalora la forte relazione tra le 
abilità spaziali e le conoscenze matematiche in età pre-
scolare (Mix & Cheng, 2012). Il pensiero matematico è 
supportato dalle rappresentazioni spaziali soprattutto 
nella risoluzione dei problemi che, alla scuola primaria, 
richiedono la combinazione di oggetti o la separazione 
di insiemi (addizione e sottrazione) (Caviola et al., 2012). 
L’esercizio delle capacità cognitive connesse alle immagi-
ni visive, alla manipolazione mentale delle informazioni 
spaziali o all’assemblaggio spaziale, diventano centrali 
nei processi di apprendimento sin dai primi anni d’i-
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struzione (Newcombe, 2010; Verdine et al., 2017). La let-
teratura di riferimento riporta risultati incoraggianti in 
merito, anche se tratti da prospettive differenti. Alcuni 
studi longitudinali confermano la causalità tra il miglio-
ramento delle abilità visuo-spaziali nell’infanzia e il suc-
cessivo progresso in prove di matematica (Hawes et al., 
2017; Lowrie et al., 2017). Altri si soffermano sull’anali-
si di specifiche componenti alla base della competenza 
numerica, quali il conteggio o la rappresentazione spa-
ziale dei numeri mediante la linea numerica mentale, 
riconoscendo l’incidenza di fattori culturali ed educativi 
al di là di quelli genetici (Bruandet et al., 2004; Dehaene 
et al., 2003). La sperimentazione di Xu e LeFevre (2016), 
condotta con 83 bambini dai 3 ai 5 anni, a seguito di 
una sessione di training basata sull’esercizio di attivi-
tà legate alla decomposizione spaziale delle forme, non 
registra risultati significativi in compiti di ordinamento 
numerico rispetto agli esiti positivi ottenuti dopo sessio-
ni di allenamento sequenziale (incentrate ad esempio su 
cosa viene prima o dopo un dato numero). Il principio 
di cardinalità numerica non implica il possesso di una 
coerente rappresentazione spaziale del numero, quest’ul-
tima invece si correla alla capacità di operare dei con-
fronti tra grandezze numeriche, ciò significa che i bam-
bini con una buona mappatura spaziale ottengono pre-
stazioni migliori in compiti che prevedono la selezione 
della cifra più grande tra quelle visibili (Le Corre, 2014; 
Sella et al., 2017).

Di contro, l’inefficienza della memoria di lavoro 
visuo-spaziale ha importanti ripercussioni non solo in 
specifiche attività visive e spaziali ma anche in proce-
dure di calcolo, dovute principalmente all’incapacità di 
rappresentare mentalmente i numeri (Mammarella et al., 
2010; Rotzer et al., 2009).

Il miglioramento delle funzioni esecutive, in età pre-
scolare, viene garantito soprattutto se preceduto dall’im-
plementazione di un programma formativo rivolto ai 
docenti (Tominey & McClelland, 2011), annoverabile 
nell’ambito della ricerca-formazione. Lo studio di Walk 
et al. (2018) restituisce l’efficacia di un programma d’in-
tervento (EMIL), realizzato in quattro scuole dell’in-
fanzia tedesche, che ha visto il coinvolgimento attivo 
dei docenti nel mettere in pratica i contenuti acquisiti 
durante un periodo di formazione. Il piano di ricerca 
ha previsto un gruppo sperimentale (72 bambini) e un 
gruppo di controllo (61 bambini) di età media pari a 48 
mesi sottoposti a sette test in ingresso, intermedi e fina-
li atti a verificare le funzioni esecutive. Al termine della 
sperimentazione, si conferma il miglioramento degli esiti 
nel gruppo sperimentale rispetto al gruppo di controllo 
in tre misurazioni su sette, nello specifico: controllo ini-
bitorio, memoria di lavoro visuo-spaziale e funzioni ese-

cutive combinate. In particolare avanzano quei bambini 
che, in fase iniziale, hanno riportato punteggi più bassi; 
questo avvalora la ricaduta positiva di un protocollo di 
attività, adeguatamente strutturate e caratterizzate da 
momenti collaborativi, consolidati da domande stimolo 
che invitano alla riflessione. L’avanzamento nello svi-
luppo delle funzioni esecutive nel gruppo sperimentale 
è traducibile in una conquista temporale pari a 6 mesi 
rispetto al gruppo di controllo.

La memoria di lavoro visuo-spaziale, così come 
la percezione delle forma e la visualizzazione spazia-
le, se stimolate e attivate, fungono da predittori della 
conoscenza matematica in età scolare (Bull et al., 2008; 
Kyttälä et al., 2003; Zhang & Lin, 2015). La ricerca con-
dotta da Rittle-Johnson et al. (2019), su un campione 
di 73 bambini con un’età media di 4 anni e 7 mesi, ha 
inteso verificare la correlazione esistente tra due impor-
tanti fattori alla base della conoscenza matematica: la 
ripetizione di modelli (modellizzazione) e le abilità spa-
ziali (percezione della forma, visualizzazione spaziale, 
memoria di lavoro visuo-spaziale). Queste ultime vengo-
no messe in atto tutte le volte in cui i bambini si con-
frontano con blocchi, puzzle e videogiochi, nei quali 
viene richiesto di identificare, estrarre o duplicare sche-
mi visivi ripetuti per avanzare in sequenze successive. 
Al termine delle valutazioni effettuate, è stata accertata 
la correlazione tra le abilità di modellamento e quelle 
spaziali, contrariamente alla misura delle singole abilità 
spaziali rispetto alla conoscenza matematica. Ciò nono-
stante lo studio longitudinale, in linea con le precedenti 
sperimentazioni, fa emergere la relazione esistente tra la 
memoria di lavoro visuo-spaziale, intesa quale singola 
abilità spaziale, e i positivi risultati in prove di matema-
tica riguardanti la numerazione, il calcolo e la geometria 
ottenuti dai bambini a distanza di due anni dal poten-
ziamento ricevuto. La visualizzazione spaziale gioca un 
importante ruolo nell’acquisizione della numerazione, 
infatti sembrerebbe supportare i bambini di scuola pri-
maria nell’elaborazione di strategie aritmetiche più com-
plesse o nella rappresentazione di grandezze numeriche. 
Di conseguenza, la pratica ripetuta di tali abilità, oltre a 
sostenere lo sviluppo iniziale del processo di numerazio-
ne, incrementa significativamente le prestazioni dei bam-
bini soprattutto se arricchite dai device digitali (Freina 
& Bottino, 2019). Pertanto vi è un comune denominatore 
nei differenti percorsi di ricerca fino a questo punto cita-
ti: la presenza di limiti e vincoli che andrebbero colma-
ti. Tra questi, la difficoltà nel monitorare le modalità di 
intervento attuate in classe per comprendere sino a che 
punto i programmi intrapresi possano avere delle rica-
dute positive sugli apprendimenti e la dimensione ridot-
ta del campione che, difficilmente, consente di effettuare 
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studi di follow-up per valutazioni più rigorose e a lungo 
termine.

3. DISCUSSIONE

L’analisi e la comparazione delle fonti selezionate 
hanno consentito di restituire un quadro delle linee di 
ricerca nel campo dell’intelligenza visuo-spaziale in età 
prescolare. Dalla breve rassegna emergono delle tenden-
ze ricorrenti che corrispondono alle tre aree tematiche 
esaminate: (i) memoria di lavoro; (ii) funzioni esecutive; 
(iii) efficacia dei percorsi di potenziamento cognitivo.

La letteratura nazionale e internazionale restituisce 
un framework teorico dal quale è desumibile quanto sia 
importante puntare sull’esercizio delle competenze di 
base prima della scolarizzazione. La cognizione numeri-
ca, ad esempio, necessita di un’appropriata padronanza 
nel dominio delle abilità sopra menzionate, oltre al fat-
to che nella fascia d’età 3-5 anni si assiste a una rapidità 
nel processo di sviluppo e a una forte interdipendenza 
tra l’ambito motorio, cognitivo e linguistico (Houwen 
et al., 2016). Inoltre già a partire dai 4 anni la memoria 
di lavoro visuo-spaziale risulta pienamente correlata con 
i domini generali relativi al controllo e all’attenzione. 
Sempre in questi anni, si rafforza anche quel legame tra 
le funzioni esecutive e le abilità visuo-spaziali, traduci-
bile nel monitoraggio di immagini in sequenza e nelle 
operazioni di regolazione cognitiva. L’attenzione seletti-
va, la memoria verbale e visuo-spaziale rappresentano, 
dunque, dei predittori determinanti nell’apprendimento 
dei contenuti scolastici poiché rientrano in tutte quelle 
situazioni didattiche che richiedono il coinvolgono del 
linguaggio e il ragionamento.

A tal proposito la ricerca evidence based, che ha 
per oggetto la school readiness e lo scholastic achieve-
ment (successo scolastico) (Altinok, 2008; Bull et al., 
2008; Clark, 2010; Duncan et al., 2007; Mayer & Alexan-
der, 2011; Robson & Quinn, 2017) fornisce un corpus di 
conoscenze riguardanti i criteri, gli elementi e le condi-
zioni efficaci per promuovere dei percorsi di potenzia-
mento cognitivo che vadano a rinforzare questi aspetti 
salienti negli anni della scuola dell’infanzia.

Progettare programmi di intervento, sistematica-
mente organizzati e di intensità crescente, protesi alla 
stimolazione delle funzioni cognitive di base e ai mec-
canismi sottesi ai differenti domini di apprendimento, 
significa facilitare il percorso formativo successivo. È 
questo un periodo particolarmente caratterizzato da un 
rapido avanzamento del sistema cognitivo e socio-emoti-
vo in cui i fattori contestuali contribuiscono alla costru-
zione di schemi complessi. 

Un ruolo fondamentale è svolto dall’adulto esperto 
che pone l’allievo in una situazione di apprendimento 
mediato (Feuerstein et al., 1980; Feuerstein et al., 2018) 
secondo una prospettiva che mira a considerare la plu-
ralità degli elementi coinvolti nella strutturazione cogni-
tiva. Un allenamento cognitivo ben progettato potrebbe, 
infatti, favorire la modifica dei circuiti nervosi a secon-
da degli stimoli sensoriali che provengono dall’ambiente 
(Green & Bavelier, 2003). Quanto più ricca è l’esperien-
za di stimolazione e di mediazione tanto più è garanti-
to il successo dell’intervento formativo. In tale cornice, 
i giochi computerizzati rappresentano gli strumenti 
privilegiati per mettere in campo un percorso di poten-
ziamento cognitivo volto a sollecitare le cosiddette core 
capacities (capacità mentali di base).4 La letteratura a 
riguardo testimonia l’avanzamento delle funzioni cogni-
tive di base mediante l’utilizzo di giochi interattivi, in 
particolare in tre aree cognitive: attenzione visiva e ela-
borazione visuo-spaziale; funzioni esecutive e memoria 
(Bisoglio et al., 2014). I videogiochi d’azione, nei quali si 
richiede al protagonista di compiere una serie di missio-
ni precedentemente illustrate, modificano in particolar 
modo l’attenzione selettiva dei novizi dopo un training 
di stimolazione (Green & Bavelier, 2006; Wu & Spen-
ce, 2013) e ciò viene verificato anche nell’avanzamento 
delle prestazioni che richiedono un’elaborazione visuo-
spaziale di livello avanzato (Wu et al., 2012). Trinche-
ro (2014), nel descrivere le potenzialità dei videogiochi 
computerizzati, coniuga i processi di pensiero di Ander-
son e Krathwohl (2001) in situazioni di gioco specifiche, 
esemplificativa è l’operazione del “confrontare” prevista 
in quelle situazioni nelle quali viene chiesto di trovare le 
differenze tra figure, mettere in relazione oggetti corri-
spondenti e così via.

Di conseguenza, per favorire l’autonomia del bambi-
no e incentivare la motivazione e il coinvolgimento nel 
reiterare azioni deputate all’orientamento, al posiziona-
mento, così come al trascinamento, andrebbero realizza-
ti training di stimolazione più accattivanti ricorrendo ad 
applicativi digitali touch screen.

I software, ideati a scopo educativo, consentono al 
bambino di interfacciarsi con più canali comunicati-
vi simultaneamente, così da arricchire le tradizionali 
esperienze di apprendimento. In tal caso, sono mag-
giori le occasioni che lo immettono nella condizione di 
essere al contempo fruitore dei contenuti e autore degli 
stessi soprattutto quando gli viene richiesto di agire per 
trasformare, da solo o in maniera collaborativa (Dini 
& Ferlino, 2001). Attraverso il videogioco il bambino 

4 Le capacità mentali di base riguardano differenti aree quali la percezio-
ne, l’attenzione, la comprensione, la memoria, il ragionamento e la coor-
dinazione pensiero-azione (Trinchero, 2014).
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manipola oggetti concreti che rinviano a concetti astrat-
ti. Ad esempio, quando gli viene richiesto di trascinare 
una figura per completare uno spazio, si sta misurando 
con il concetto matematico dell’addizione. Il gioco digi-
tale consente inoltre di acquisire le strategie, i criteri e le 
regole alla base delle soluzioni ai problemi e di svilup-
pare il ragionamento sin dalla tenera età (Bottino et al., 
2007; Trinchero, 2014). Inseriti in attività strutturate, gli 
applicativi software offrono la possibilità di comprendere 
le relazioni spaziali, affinando la capacità di discriminare 
forme e colori, di manipolare gli oggetti, di individua-
re la posizione che occupano nello spazio. Un’ulteriore 
capacità che viene promossa è legata alla memorizzazio-
ne dei contesti e dei contenuti di diversa natura. Dini e 
Ferlino (2016), nel riportare una classificazione di app 
educative, riconoscono l’importanza di tali applicazioni 
software in quelle attività volte all’avvio dei contenuti 
propedeutici alla scuola primaria e, a differenza dei sof-
tware tradizionali che necessitano di una alfabetizzazio-
ne informatica pregressa, le app risultano particolarmen-
te congeniali all’interazione autonoma. Come ampia-
mente descritto in precedenza, sono ben definite le azio-
ni da svolgere per affinare le conoscenze disciplinari tra 
queste il pensiero matematico, supportato da rappresen-
tazioni spaziali così come da situazioni che richiedono di 
agire nello spazio, si amplifica attraverso la trasposizione 
degli oggetti o delle figure per combinarle o separarle e 
in questo caso svolgere addizioni e sottrazioni (Cavio-
la et al., 2012). Inoltre, le attività ludiche che ricorrono 
all’uso dei blocchi, se supportate dal docente, migliorano 
le abilità spaziali proprio in età prescolare. 

4. RIFLESSIONI CONCLUSIVE

In riferimento all’emergenza Covid-19 e alla sospen-
sione della didattica in presenza, la ricerca in tale area 
ha evidenziato l’assenza di una riprogettazione didattica 
in grado di rimodulare gli interventi formativi, adeguan-
do tempi e spazi avvalendosi delle potenzialità offerte 
dalle tecnologie didattiche (Ranieri et al., 2020).

Per tale ragione, proporre un percorso basato sul 
potenziamento degli stimoli visivi significa incidere 
positivamente sulle prestazioni legate al controllo inibi-
torio (Bodrova & Leong, 2007) e ciò diviene maggior-
mente incisivo con giochi computerizzati e interattivi 
(Mackey et al., 2011).

Le suddette linee di ricerca hanno avvalorato l’in-
tenzione di mettere a punto un modello di software, 
che è stato implementato in un’applicazione denomina-
ta VIEP-app concepita per bambini di età prescolare e 
finalizzata ad incrementare le loro abilità visuo-spaziali 

attraverso sessioni ludico-interattive, differenziate per 
livelli di difficoltà. Questa applicazione è utilizzabi-
le a distanza attraverso un computer, un tablet o uno 
smartphone collegato ad internet ed offre un program-
ma teso a consolidare quei prerequisiti di base attraver-
so esercizi incentrati principalmente sul canale visuo-
motorio. Infatti, in particolar modo quando l’interazione 
avviene per tramite di uno schermo tattile, il bambino 
ha la possibilità di trascinare, assemblare, ruotare o 
manipolare figure e mantiene elevata la sua motivazione 
grazie ai feedback visivi e sonori forniti da VIEP-App in 
conseguenza alle sue azioni.

La letteratura esaminata conferma una relazione 
statisticamente significativa tra le prove di memoria sia 
verbale che visuo-spaziale ad alto controllo e il pensiero 
logico. Le abilità visuo-spaziali, sin dalla prima infanzia, 
sono correlate positivamente con la capacità di conteggio 
a differenza di quelle verbali. Nello specifico, la memo-
ria di lavoro visuo-spaziale è coinvolta in una varietà 
di compiti cognitivi che richiedono la generazione, la 
conservazione e la trasformazione di immagini menta-
li (Kosslyn, 1980). Riveste, inoltre, un ruolo importante 
nella comprensione del testo, nel calcolo numerico e nella 
risoluzione di problemi. In aggiunta viene rimarcata l’in-
cidenza delle funzioni esecutive nella gestione dell’auto-
controllo cognitivo e comportamentale, così come nel-
la conservazione delle informazioni rilevanti, inibendo 
quelle ininfluenti. Per valutare le singole aree che com-
pongono il modello multi-componenziale della memoria 
di lavoro, le ricerche richiamate individuano una serie 
di attività, prove e test specifici di seguito sintetizzate da 
Orsolini (2019). Per l’esecutivo centrale, ad esempio, si fa 
riferimento ad esercizi volti a rievocare le cifre all’indie-
tro e invertire l’ordine di presentazione delle stesse, in tal 
modo si misura lo span indiretto o inverso, ossia la capa-
cità della memoria di ritenzione della memoria rispetto 
agli stimoli ricevuti. Per il loop fonologico la rievocazio-
ne di cifre in avanti consente al bambino di rievocare 
la medesima sequenza, verificando lo span diretto. Per 
il taccuino visuo-spaziale, ci si avvale del test a blocchi 
di Corsi che prova il rispetto della sequenza nell’ordine 
di presentazione dei cubi, in tal modo si misura lo span 
della memoria visuo-spaziale e l’esecutivo centrale nella 
riproduzione all’inverso della sequenza dei cubi. Per il 
buffer episodico ci si può avvalere del Listening Span Test 
che richiede al bambino di isolare e rievocare le paro-
le conclusive di una serie di frasi, dopo aver accertato la 
veridicità o falsità delle proposizioni. Si può constatare il 
vantaggio apportato dai programmi di intervento anche 
nelle prestazioni di quei bambini che riportano delle 
difficoltà nell’attivazione delle funzioni esecutive. Ciò si 
verifica nel momento in cui le attività vengono organiz-
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zate in maniera progressiva con un aumento graduale del 
livello di complessità rispetto allo stato attuale del bam-
bino. In una situazione come quella della diffusione del 
COVID-19, in cui il normale svolgimento delle attività 
didattiche in presenza risulta essere decisamente compro-
messo, il modello proposto e qui presentato può essere 
una soluzione su cui riflettere. Essa potrebbe apportare 
un contributo al ridisegno complessivo dell’azione educa-
tiva rivolta a questa delicatissima fascia di età, in quanto 
consente di affinare specifiche abilità e competenze coin-
volgendo i partecipanti nello svolgimento di compiti sfi-
danti e richiedendo loro di spingersi al di là delle proprie 
capacità (Bergman Nutley et al., 2011). Il miglioramento 
delle prestazioni dipende, infatti, sia dal tempo impiegato 
nell’esercizio di tali abilità che dalla pratica ripetuta, qua-
lora venga inserita in maniera continuativa nei curricula 
scolastici e non relegata a un periodo circoscritto.
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