
  



  



 

 

 

 

Vocabolario e  
comprensione del testo 

 

Uno strumento per la  
valutazione del lessico nella 
scuola Primaria 

 

 

 

 

Lorena Montesano 
 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

Comitato scientifico S.Ap.I.E. Scientifica 

 

Massimo Baldacci, Guido Benvenuto, Giovanni Bonaiuti, Antonio Cal-
vani, Roberta Cardarello, Lucia Chiappetta Cajola, Lucio Cottini, Santo 
Di Nuovo, Gaetano Domenici, Alessandra La Marca, Emilio Lastrucci, 
Antonio Marzano, Laura Menichetti, Annalisa Morganti, Gisella 
Paoletti, Marta Pellegrini, Maria Ranieri, Daniela Robasto, Roberto 
Trinchero, Antonella Valenti, Giuliano Vivanet, Giuseppe Zanniello. 

 

 

 

Comitato di redazione S.Ap.I.E. Scientifica 

Marta Pellegrini e Benedetto Zanaboni. 

 

 

I lavori inclusi nel volume sono stati sottoposti ad una valutazione 
incrociata da parte degli autori stessi, che hanno beneficiato anche dei 
suggerimenti di altri colleghi esterni. Si ringraziano a questo riguardo 
Roberto Trinchero, Giovanni Bonaiuti, Gisella Paoletti. 

 

Successivamente il volume è stato sottoposto a doppio referaggio 
anonimo. 



Vocabolario e comprensione del testo 

 
 

6 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1a Edizione, giugno 2020 

 

© copyright 2020 by S.Ap.I.E. 
 

Società per l’Apprendimento e l’istruzione Informati da Evidenza 
Via Laura 48, 50121 Firenze, Italia 
 

www.sapie.it 

 

 

ISBN:  9788894406276 

Riproduzione vietata ai sensi di legge (art. 171 della legge 22 aprile 1941, n. 633) 

  

http://www.sapie.it/


Vocabolario e comprensione del testo 

 
 

7 

Indice     

 

Prefazione 9 
di Antonella Valenti 

 

Presentazione 13 
di Antonio Calvani 

 

Introduzione  17 
 

 

PARTE TEORICA 

Capitolo 1. Lo sviluppo del vocabolario nel bambino 21 

Capitolo 2. La comprensione del testo e il ruolo del vocabolario 40 
Capitolo 3. Promuovere il vocabolario nella scuola Primaria 80 
 

PARTE APPLICATIVA 

Capitolo 4. La Prova Significato Verbale-nuova versione  102 
Capitolo 5. Standardizzazione dello strumento e le sue proprietà 

psicometriche 114 
Capitolo 6. Studi di validazione 133 

 

Conclusioni 146 
Riferimenti bibliografici 148 

Appendice 1. Dati normativi sintetici 178 
Appendice 2. Protocollo di somministrazione 179 
 

 

 



Vocabolario e comprensione del testo 

 
 

8 

Ringraziamenti 

Si ringraziano il Prof. Calvani e la Prof.ssa Valenti per i preziosi suggeri-

menti forniti e le Università coinvolte nel programma RC-RT (Reading 

Comprehension–Reciprocal Teaching) e LIEP (Logical Intelligence En-

hancement Program) dell’Associazione SApIE che hanno contribuito 

alla raccolta dati, in particolare, le dott.sse M. Pellegrini e V. Di Martino. 

Ringrazio, inoltre, gli studenti delle scuole interessate che, con la loro 

disponibilità e partecipazione, hanno reso possibile la standardizza-

zione dello strumento.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Vocabolario e comprensione del testo 

 
 

9 

Prefazione 

Antonella Valenti 
Professoressa Ordinaria di Didattica e Pedagogia Speciale dell’Università della Calabria 

 

Le difficoltà lessicali manifestate dagli studenti durante il percorso sco-

lastico e universitario rappresentano una vera emergenza perché stret-

tamente collegate a un progressivo impoverimento delle capacità di 

comprensione e di analisi critica della realtà.  

La comprensione di un testo scritto è un’attività complessa che chiama 

in causa diverse capacità cognitive, in relazione ai diversi livelli di ela-

borazione: dalla parola, alla frase e infine al testo. Tali capacità neces-

sitano di un coordinamento a livello centrale, le parole devono essere 

inserite in un contesto semantico per acquistare di significato ed essere 

apprese e utilizzate in modo stabile. Prestare attenzione alla padro-

nanza lessicale significa prestare attenzione a molti fattori di natura lin-

guistica, che sono comuni a un repertorio più vasto di competenze che 

riguardano tutti gli ambiti disciplinari, non soltanto quello di tipo stret-

tamente umanistico. 

I risultati delle prove nazionali Invalsi mostrano un livello critico negli 

apprendimenti scolastici di bambini, adolescenti e ragazzi, maggior-

mente marcato nella scuola Secondaria, rispetto alla Primaria. 

Il declino della lingua italiana, misurata in termini di povertà lessicale, 

potrebbe rappresentare una pericolosa deriva per la stessa identità na-

zionale a causa del progressivo indebolimento del principale strumento 

di comunicazione e, quindi, della trasmissione culturale alle genera-

zioni.  

Nel meridione d’Italia il fenomeno è ancora più marcato, specialmente 

in Calabria dove le difficoltà parrebbero direttamente correlate allo sta-
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tus socio-economico dello studente. Ecco, perciò, che per non conti-

nuare a coltivare “ingiustizie di censo”, la scuola deve mettere in campo 

strumenti di analisi e di intervento mirati, per accogliere la sfida dei Bi-

sogni Educativi Speciali di tutti gli studenti, anche di quelli che non 

hanno avuto l’opportunità di arricchire il proprio repertorio semantico-

lessicale. 

Del resto, già don Lorenzo Milani, oltre cinquant’anni fa, ci insegnava 

la “forza della parola” nell’aprire la strada alla piena cittadinanza nella 

società. La parola, il principale strumento della comunicazione umana 

non può e non deve perdere il suo ruolo fondamentale in questo tempo 

in cui, paradossalmente, dovrebbe essere più semplice comunicare, 

grazie alla possibilità delle “infinite connessioni” offerte dai nuovi stru-

menti tecnologici. L’incremento dei collegamenti non ha però, pur-

troppo, ancora sortito un miglioramento nella qualità della comunica-

zione. Una delle nuove sfide sarà proprio questa, sfruttare in maniera 

competente le grandi potenzialità comunicative offerte dalla tecnolo-

gia, e la scuola si trova al centro di questa sfida, con tutta l’assunzione 

di nuovi compiti e responsabilità che questo comporta.  

L’autrice di questo libro cerca di dare una risposta concreta a questa 

necessità, offrendo agli insegnanti uno strumento utile per la valuta-

zione di una delle competenze fondamentali per l’apprendimento sco-

lastico, che può rappresentare il punto di partenza per la programma-

zione di interventi didattici da realizzare nel contesto classe.  

Viene per questo analizzato un tema spesso trascurato nella scuola Pri-

maria, quello del lessico, e di come esso rappresenti un prerequisito 

fondamentale per l’acquisizione di conoscenze che permangono nel 

tempo, e che, per il suo carattere di trasversalità, è indispensabile per 

favorire lo sviluppo di tutte le principali competenze, per come richie-

sto dalle Raccomandazioni del Parlamento europeo e del Consiglio (18 

dicembre 2016).  
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Riflettere sull’uso e sul significato delle parole, arricchire, quindi, il pro-

prio lessico con nuove parole e saperle utilizzare nei giusti contesti e 

circostanze, va ben oltre la semplice conoscenza di parole nuove. 

L’arricchimento lessicale contribuisce alla ridefinizione della propria 

identità, in quanto concorre all’ampliamento e al consolidamento 

dell’insieme delle rappresentazioni sociali, dei valori, degli atteggia-

menti… per questo motivo l’autrice di questo lavoro ha il grande merito 

di aver fornito agli insegnanti degli strumenti teorico-pratici che orien-

tano a un’azione competente, ma riflessiva, nel riuscire a coniugare for-

mazione, innovazione, ricerca teorica e sperimentale, tenendo conto 

della centralità dell’allievo.  
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Presentazione  

Antonio Calvani 
Direttore Scientifico S.Ap.I.E. 

 

Per chi fa ricerca educativa diventa un vincolo sempre più pressante, in 

rapporto alla scarsità delle risorse e delle criticità della scuola che si 

accentuano, far convergere l’attenzione su programmi di rilevanza stra-

tegica capaci di mostrare come problemi importanti, alla luce delle co-

noscenze già acquisite dalla ricerca, si possano affrontare e, almeno 

nelle loro implicazioni più significative, risolvere. 

La casa editrice che presenta questo volume appartiene alla Associa-

zione scientifica SApIE nata con questi specifici intenti: individuare pro-

blemi rilevanti per l’apprendimento e indicare quale sia, sul piano me-

todologico didattico, la via preferibile da intraprendere per fronteg-

giarli. Alla luce di ciò, partendo dalla costatazione più volte confermata 

(vedi rilevazioni Invalsi e OCSE-PISA) del fatto che una delle criticità di 

fondo della scuola italiana riguarda i bassi livelli conseguiti nella com-

prensione testuale, negli anni 2017-2019 è stata condotta una vasta ri-

cerca per intervenire su questa variabile; i dati raccolti e pubblicati in 

questa stessa collana hanno mostrato come la metodologia del Reci-

procal Teaching1 sia in grado di produrre un sensibile miglioramento 

nella capacità dei bambini di riassumere e possa essere riconosciuta 

come la preferibile, più efficace e sostenibile su larga scala (Calvani & 

Chiappetta Cajola, 2019). L’autrice del presente lavoro ha preso parte 

a questa ricerca occupandosi in particolare della rilevanza che ha la pa-

dronanza lessicale sulla comprensione del testo. Lo sviluppo del lessico 

 
1 Come noto il Reciprocal Teaching chiede al lettore (all'insegnante che mostra come si 

deve fare e poi al bambino) di leggere chiedendosi: di cosa sta parlando il testo? (questio-

ning); ci sono parole difficili che non conosco? (clarifying); cosa succederà dopo? (predic-

ting); come posso dire in poche parole quello che ho letto? (summarizing). 
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posseduto da un soggetto è un processo straordinario che accompagna 

tutta la vita degli esseri umani intrecciandosi strettamente ai processi 

cognitivi più alti, alla comprensione del linguaggio nel suo insieme, alla 

formazione di concetti scientifici, alla rappresentazione della realtà e 

alla stessa capacità logica. Come noto, e come richiamato in questo vo-

lume dall’autrice, l’avanzamento del vocabolario procede a ritmi im-

pressionanti fino all’età adulta: un bambino acquisisce le prime parole 

verso un anno di vita, verso i due anni ne ha già imparate quasi un cen-

tinaio, a cinque sei anni ben 6000; se continua la scolarizzazione a livelli 

avanzati potrà arrivare a padroneggiarne anche 100.000. Ma un ter-

mine che si aggiunge non è solo un dato statico, è un crocevia di rela-

zioni e di ipotesi semantiche che si arricchiscono di nuove valenze e 

significati nel tempo. In questo processo la scuola ha un ruolo decisivo, 

non solo con l’ampliamento quantitativo del lessico quotidiano ma nel 

far compiere anche un salto di qualità con l’introduzione di termini 

nuovi portatori di significati più formali, specifici dei saperi disciplinari. 

Un bambino nel mondo delle favole si imbatte nel termine “re”. Un re 

si caratterizza dapprima per il fatto di portare sulla testa un oggetto 

strano, una “corona”. Scopre anche che i re sono persone che fanno 

tutto quello che vogliono e a cui tutti obbediscono. Crescendo ap-

prende che i re possono anche smettere di comandare, essi possono 

“cadere”, essere imprigionati e sostituiti. Ma solo dopo diversi anni, e 

solo se si imbatterà in interventi didattici in contesti scolastici e disci-

plinari più formali, collegando il termine “re” con quello di “monarchia” 

potrà capire che esistono anche re che non comandano. 

Quando un termine sconosciuto si affaccia per la prima volta nella 

mente del bambino egli prova a immaginarne il significato, dapprima 

aiutandosi dagli indizi extralinguistici legati al contesto in cui si presenta 

e cercando di riportarlo alle distinzioni emozionali primarie con cui rap-

presenta il mondo (calore, sicurezza, piacere, paura, dolore, pericolo..); 

il termine rimane spesso in attesa aspettando conferme che possono 

arrivare anche in tempi rapidi per il lessico di base; quando è diventato 
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linguisticamente più esperto ed incontra un termine inconsueto in un 

contesto di lettura, il processo può essere più lento, può avviare un’at-

tività riflessiva più articolata, provare a desumerne il significato attra-

verso assonanze o a sostituirlo con altri che potrebbero essere usati al 

suo posto, tentativi che possono svolgersi anche con i compagni, in 

un’ottica di sviluppo consapevole della sua attitudine “strategica” e 

“metacognitiva” (come sollecitato in quel momento specifico del Reci-

procal Teaching che si chiama clarifying).  

Nella scuola italiana c’è una scarsa attenzione al lessico, in un contesto 

in cui la lettura stessa ed anche lo stesso potenziamento linguistico 

complessivo rimangono deficitari, nonostante le raccomandazioni 

dello stesso Ministero che nelle Indicazioni per il curricolo della scuola 

dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione divulgate dal MIUR (2012) ne 

sottolinea fermamente la necessità. Occorrono dunque interventi più 

frequenti sia per conoscere quali parole i bambini alle diverse età pa-

droneggiano o meno, che per attivare contestualmente giochi per il 

loro sviluppo, a partire dalla scuola dell’Infanzia, per la quale non si può 

non fare tesoro dell’insegnamento che ci ha lasciato Rodari (giochi di 

filastrocche, rime, con termini anche distorti o inventati), via maestra 

per lo sviluppo allo stesso tempo di creatività linguistica, di competenze 

metafonologiche e metalinguistiche. 

L’autrice di questo lavoro ha voluto mettere in risalto questa carenza 

irrisolta e dare un contributo concreto per affrontarla con un apporto 

sia teorico che didattico-docimologico. Ha così avviato una personale 

speculazione, coniugando la necessità di comprendere meglio come il 

lessico intervenga e condizioni la comprensione del testo con quella 

pratica di fornire alle scuole indicazioni didattiche per svilupparlo e va-

lutarlo. Sul piano teorico, dopo un esame del rapporto tra crescita del 

vocabolario in rapporto all’età, ci offre un quadro aggiornato delle ri-

cerche sulla relazione tra lessico e comprensione del testo, mostrando 



Vocabolario e comprensione del testo 

 
 

16 

come ormai sia assodato il fatto che il primo sia un prerequisito fonda-

mentale per il secondo, la “spina dorsale” della comprensione, che agi-

sce attraverso l’interazione con altre variabili importanti quali la me-

moria di lavoro e l’attività inferenziale, e come programmi di sviluppo 

per il miglioramento del lessico siano necessari e sollecitati da impor-

tanti associazioni internazionali sin dalla scuola dell’Infanzia.   

A fronte della rilevanza del problema si è imbattuta in una carenza di 

strumentazioni di facile e rapida applicazione, capaci di rilevare il livello 

di vocabolario nella scuola, al di là di alcuni strumenti tradizionali, non 

perfettamente tarati sul lessico infantile, di uso specifico in contesto 

clinico.  Ha dunque lavorato a validare uno strumento più pratico adat-

tando una versione precedente, tenendo conto in particolare di termini 

di cui si conosce la frequenza nelle letture e negli usi infantili. La racco-

mandazione fondamentale che emerge da questo lavoro è che lessico 

e comprensione del testo vanno valorizzati congiuntamente, in un’ot-

tica educativa in cui ci sia comunque al centro il bambino che elabora e 

riflette attivamente sul significato delle parole e del testo. Alla base di 

tutto bisogna sviluppare in lui un’attitudine metacognitiva verso il lin-

guaggio e la lettura attraverso una pratica quotidiana basata su esempi 

e dimostrazioni da parte dell’insegnante ed esercizi-giochi da parte dei 

bambini. La dimostrazione dell’efficacia di strategie metacognitive per 

migliorare gli apprendimenti è il contributo più importante che la ri-

cerca educativa ha offerto alla didattica negli ultimi cinquant’anni. 
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Introduzione  

La comprensione del testo è una competenza fondamentale, la base 

stessa per le più generali capacità di studio, da cui dipende in gran parte 

il futuro scolastico e accademico di ogni studente. Tuttavia, questa abi-

lità presenta ancora elementi di criticità tra gli studenti italiani, come 

riportato anche nell’ultima rilevazione OCSE-PISA (Invalsi, 2018), che 

conferma dei risultati della popolazione di quindicenni italiani sistema-

ticamente più bassi rispetto alla media europea. Diventa, dunque, fon-

damentale mettere in atto degli interventi in ambito scolastico per ri-

durre il numero, spesso troppo alto, di cattivi lettori; oggetto anche di 

particolare rilevanza nelle politiche europee sull’educazione (Commis-

sione Europea, 2019).  

Sulla base di queste considerazioni, nel presente volume ho deciso di 

occuparmi di una delle componenti fondamentali per la comprensione 

del testo, il vocabolario. In particolare, in questo lavoro intendo pre-

sentare uno strumento di facile e rapida somministrazione per la valu-

tazione del lessico negli alunni della scuola Primaria, allo scopo di dare 

un aiuto pratico e affidabile agli insegnanti impegnati nel favorire la 

competenza linguistica dei bambini.  

Uno degli aspetti fondamentali del linguaggio è la capacità di usare le 

parole nei processi di produzione e comprensione del linguaggio scritto 

e orale. Le parole sono fondamentali nella vita degli esseri umani, basti 

pensare che tutto ciò che vogliamo comunicare, sia in forma scritta che 

orale, passa attraverso le parole. Il vocabolario, cioè l’insieme delle pa-

role conosciute da una persona, può essere definito come lo strumento 

che noi utilizziamo per accedere alle nostre conoscenze, esprimere 

pensieri e apprendere nuovi concetti.  

La conoscenza del significato delle parole è fondamentale non solo 

nella vita di tutti i giorni, ma anche nell’apprendimento scolastico. Ad 

esempio, comprendere il significato di ciò che leggiamo, richiede non 
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solo un’adeguata capacità di decodifica, ma anche la capacità di cono-

scere il significato delle parole presenti del testo. Infatti, nessuna com-

prensione è possibile se non conosciamo il significato delle parole.  

Data l’importanza che lo sviluppo del lessico riveste nella vita dell’indi-

viduo, uno dei compiti dell’insegnante, come suggerito anche nelle In-

dicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo 

ciclo d’istruzione (MIUR, 2012) è quello di “promuovere all’interno di 

attività orali e di lettura e scrittura la competenza lessicale relativa-

mente sia all’ampiezza del lessico compreso e usato (ricettivo e produt-

tivo) sia alla sua padronanza nell’uso sia alla sua crescente specificità” 

(p. 38). L’importanza dello sviluppo del vocabolario è sottolineata an-

che nel documento della Commissione Europea del 2011 (Eurydice, 

2011), che evidenzia l'importanza di realizzare programmi per lo svi-

luppo di un vocabolario ricco fin dai primi anni di scuola, dato il ruolo 

fondamentale che questa competenza riveste per l’apprendimento 

della lettura. I risultati presenti in letteratura evidenziano la stretta re-

lazione tra sviluppo del vocabolario e comprensione della lettura e 

come la conoscenza lessicale, sia espressiva che recettiva, rappresenti 

una condizione necessaria per un’adeguata comprensione del testo. Il 

vocabolario può essere, quindi, considerato un forte predittore della 

comprensione. Alcuni studi, infatti, hanno dimostrato che un vocabo-

lario ben sviluppato alla scuola dell’infanzia è un predittore efficace 

della comprensione della lettura negli anni della scuola Primaria (Bast 

& Reitsma, 1998; de Jong & van der Leij, 2002; Muter, Hulme, Snowling, 

& Stevenson, 2004)  

Il libro è organizzato in due parti. La presentazione dello strumento per 

la valutazione delle competenze lessicali, che è oggetto della seconda 

parte del libro, è preceduta da una prima parte più teorica costituita da 

tre capitoli. Il primo capito è dedicato allo sviluppo linguistico, in parti-

colare del lessico, e della sua importanza nel processo di apprendi-

mento. Il secondo capitolo si sofferma sull’abilità di comprensione del 
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testo con particolare attenzione al ruolo delle competenze linguistiche. 

Il terzo capitolo si concentra, invece, sui fattori che influenzano la pro-

duzione e il riconoscimento delle parole e sulle strategie didattiche per 

promuovere il vocabolario nei bambini della scuola Primaria.  

Nella seconda parte del libro viene presentato lo strumento per valu-

tare le competenze lessicali nei bambini della scuola Primaria (dalla 

terza alla quinta classe), messo a punto partendo da un precedente la-

voro di Thurstone e Thurstone (1962). I primi due capitoli sono dedicati 

alla descrizione e alle caratteristiche degli item che compongono lo 

strumento, alla presentazione delle sue proprietà psicometriche, non-

ché alle modalità per la somministrazione della prova e l’assegnazione 

del punteggio. Infine, nell’ultimo capitolo vengono presentate alcune 

risultanze di ricerche correlazionali tra questo strumento e alcune abi-

lità fondamentali per il processo di comprensione. 
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Capitolo 1. Lo sviluppo del vocabolario nel bam-

bino 

1.1. Il linguaggio e le principali teorie sul suo sviluppo 

Imparare a parlare è un processo straordinariamente complesso, che si 

verifica nei primi tre anni di vita e si consolida fino all’inizio dell’età sco-

lare. Questo processo complesso si manifesta attraverso due impor-

tanti funzioni: la funzione comunicativa, che favorisce la trasmissione 

di informazioni e l’interazione sociale fra individui, e la funzione simbo-

lica, che consente di descrivere oggetti/eventi attraverso simboli e con-

cetti (Camaioni, 2001). 

Lo sviluppo del linguaggio, inoltre, è determinato da diversi fattori, bio-

logici, cognitivi e relazionali, e può evolversi solo quando precise capa-

cità non linguistiche sono acquisite e consolidate (Caselli, Bello, Rinaldi, 

Stefanini, & Pasqualetti 2015). Non si può, infatti, parlare di sviluppo 

del linguaggio senza inserirlo all’interno di una più ampia capacità co-

municativa, ovvero la trasmissione di informazioni da un emittente a 

un ricevente attraverso vari canali, sia verbali sia non verbali. La comu-

nicazione è quindi un processo più ampio, in quanto lo sviluppo comu-

nicativo o prelinguistico precede e prepara la comparsa del linguaggio. 

Ma al tempo stesso è importante sottolineare la specificità del linguag-

gio, cioè le proprietà che rendono il linguaggio unico e diverso dagli altri 

sistemi comunicativi. Queste proprietà sono principalmente due: la 

creatività e l’arbitrarietà. La prima consente di produrre attraverso il 

linguaggio un numero potenzialmente infinito di messaggi a partire da 

un numero finito di unità-base di quella lingua (fonemi e parole). La 

seconda, l’arbitrarietà, si riferisce, invece, al fatto che all’interno del 

linguaggio la relazione tra i suoni e i significanti è completamente arbi-

traria; pertanto, il significato non può essere ricavato dalla forma del 
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suono e deve essere appreso e trasmesso culturalmente (Camaioni, 

1993; 2001). 

Lo studio dello sviluppo del linguaggio, affermatosi in ambito scientifico 

intorno agli anni Cinquanta del secolo scorso, è stato oggetto fin 

dall’inizio di un intenso dibattito teorico-scientifico (Camaioni, 2001; 

Anolli & Legrenzi, 2012). Per molti studiosi (Chomsky, 1965), infatti, la 

base dello sviluppo del linguaggio è innata; per altri (Skinner, 1957) è 

un processo di acquisizione graduale o il prodotto dell’integrazione tra 

una base innata e l’esperienza (Bruner, 1983).  

La tesi innatista è sostenuta dal linguista statunitense Chomsky (1965) 

che ipotizza l’esistenza di un dispositivo biologico innato per l’acquisi-

zione del linguaggio (LAD, Language Acquisition Device). Questo dispo-

sitivo corrisponde a una grammatica universale (GU), la quale contiene 

al suo interno un insieme di regole strutturali condivise da tutte le lin-

gue naturali. Secondo l’autore, il linguaggio è un insieme di regole che 

il bambino deve scoprire, a cominciare dalle più semplici per arrivare 

alle più specifiche e complesse. In quest’ottica, l’acquisizione del lin-

guaggio è un processo attivo di scoperta di regole e di verifica di ipotesi, 

in cui è importante partire da un numero limitato di tesi, che sono 

quelle presenti nella conoscenza innata. Il linguaggio, quindi, non viene 

più considerato come una “rozza imitazione del linguaggio adulto” (Ca-

maioni, 2001, p. 11). Questa visione si contrappone alla posizione com-

portamentista di Skinner (1957), che si basa sui principi del condiziona-

mento operante. Secondo questo approccio il bambino impara a par-

lare attraverso i feedback cioè i rinforzi provenienti dall’ambiente, che 

stimolano e guidano lo sviluppo linguistico. In tale prospettiva, l’indivi-

duo ricopre un ruolo passivo nell’apprendimento del linguaggio, a dif-

ferenza dell’approccio innatista che considera lo sviluppo del linguag-

gio un processo creativo e attivo.  

Tuttavia, all’inizio degli anni Settanta del secolo scorso inizia a entrare 

in crisi l’idea che il linguaggio si sviluppi indipendentemente da altre 
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capacità non linguistiche dell’individuo, che in parte sono presenti già 

prima della comparsa del linguaggio (Camaioni, 1993), come quella co-

gnitiva e sociale. Per Piaget, ad esempio, lo sviluppo linguistico non è il 

risultato della maturazione di processi innati o di un processo di condi-

zionamento, ma del completamento di processi cognitivi che caratte-

rizzano lo stadio sensomotorio. Secondo questa tesi lo sviluppo cogni-

tivo precede la comparsa del linguaggio ed è autonomo rispetto ad 

esso, mentre il linguaggio deriva e dipende dallo sviluppo cognitivo.  

Questa visione del linguaggio è stata fortemente criticata da Vygotskij, 

secondo cui pensiero e linguaggio sono in relazione dinamica, sottoli-

neando l’interdipendenza tra queste due competenze piuttosto che la 

dipendenza del linguaggio dal pensiero. L’autore sostiene che “tra svi-

luppo cognitivo e linguistico le interazioni sono continue, cosicché il 

pensiero non è autonomo dal linguaggio né lo precede, anzi l’uso di un 

sistema di segni come il linguaggio risulta essere necessario per lo svi-

luppo delle funzioni mentali superiori” (Camaioni, 2001, p. 13). Inoltre, 

mentre Piaget vede lo sviluppo cognitivo come autonomo dal linguag-

gio e dall’interazione sociale, Vygotskij considera la partecipazione del 

bambino alle interazioni sociali come un fattore primario per lo svi-

luppo cognitivo e linguistico. 

La posizione “vygotskijana” si inserisce nel dibattito della seconda metà 

degli anni Settanta, assegnando all’interazione sociale una posizione di 

rilievo nella comprensione dello sviluppo del linguaggio. In particolare 

Bruner (1983) ipotizza che tutti i processi mentali, incluso quindi il lin-

guaggio, abbiano un’origine sociale e che il bambino impari a parlare 

all’interno di scambi comunicativi con i suoi caregivers. Egli sostiene 

che i bambini apprendono il linguaggio nel contesto familiare degli 

scambi con chi li accudisce e individua nei cosiddetti formati di atten-

zione condivisa e di azione condivisa le sequenze sociali più significative 

per imparare a esprimere le proprie intenzioni e a comprendere quelle 

altrui. L’autore, inoltre, non esclude l’esistenza di una base innata, ma 
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reputa necessario anche l’esistenza di un sistema di supporto per l’ac-

quisizione del linguaggio (LASS-Language Acquisition Support System), 

che corrisponde al ruolo svolto dall’adulto e dal contesto sociale nel 

consentire l’ingresso del bambino nel mondo del linguaggio e della cul-

tura a cui appartiene.  

Sulla stessa linea, Tomasello (2003; 2008) sostiene che il linguaggio e 

gli altri sistemi simbolici costituiscono un prodotto culturale dell’inte-

razione tra i soggetti e gruppi di individui nel corso del tempo, trasmessi 

di generazione in generazione. Gli aspetti universali delle strutture 

grammaticali sarebbero, quindi, il prodotto di processi cognitivi gene-

rali condivisi dalla specie umana. Pertanto, il linguaggio è un’evoluzione 

culturale; per l’autore gli esseri umani sono in grado di mettere in co-

mune le proprie risorse cognitive attraverso un dispositivo specie-spe-

cifico chiamato ultrasocialità, che consisterebbe “nella capacità umana 

di comprendere i conspecifici come esseri simili a loro stessi, con vite 

intenzionali e mentali simili alle proprie” (D’Amico & Devescovi, 2013, 

p. 32).  

1.2. Lo sviluppo del linguaggio  

Il linguaggio, come è descritto dalla linguistica, è costituito da una serie 

di unità organizzate in modo gerarchico: 

• Fonemi: ossia i suoni che hanno un valore linguistico e che svol-

gono una funzione distintiva. 

• Morfemi: stringhe di fonemi che costituiscono la più piccola unità 

linguistica dotata di significato. Il morfema si distingue in mor-

fema libero, che può costituire da solo una parola, e morfema 

legato, che richiede la combinazione con altri morfemi.  

• Lessico: è l’insieme delle parole presenti in una lingua. Le parole 

possono essere il risultato di una combinazione tra due morfemi 

(bimorfemiche) o più morfemi (plurimorfemiche). In genere, si 
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distinguono parole piene o lessicali (parole cui corrispondono en-

tità concettuali esterne, come sedia) e parole vuote o funzionali 

(parole per le quali non vi è questa corrispondenza) (Anolli & Le-

grenzi, 2012). Al lessico linguistico corrisponde il lessico mentale, 

cioè l’insieme di conoscenze (morfologiche, ortografiche, fonolo-

giche, sintattiche e semantiche) che un parlante possiede sulle 

parole da lui usate in una data situazione (Ibidem). Inoltre, l’in-

sieme delle parole che una persona conosce di una lingua costi-

tuisce il suo vocabolario (Stella, 2000).  

• Unità sintattiche: comprendono i sintagmi, cioè le unità minime 

che costituiscono una frase (insieme di parole dotato di signifi-

cato). I sintagmi si distinguono in nomi (sintagmi nominali), verbi 

(sintagmi verbali), aggettivi (sintagmi aggettivali) e preposizioni 

(sintagmi preposizionali) (Anolli & Legrenzi, 2012). 

Il processo di acquisizione del linguaggio del bambino inizia durante il 

primo anno di vita e si consolida fino all’inizio dell’età scolare, periodo 

in cui si verifica un altro importante cambiamento con l’acquisizione 

della lingua scritta (Camaioni, 1993). Tuttavia, nonostante si possano 

delineare all’interno di questo processo delle tappe evolutive condivise 

da tutti i bambini, lo sviluppo del linguaggio è caratterizzato da una 

grande variabilità interindividuale per quanto riguarda i tempi, i modi 

e le strategie di apprendimento. Questa variabilità è determinata non 

solo da fattori individuali, come il temperamento, l’umore positivo, il 

livello attentivo, ma anche da fattori sociali (Caselli, et al., 2015; Dixon 

& Smith, 2000; Gandolfi, Zanobini, Dodici, Viterbori, & Usai, 2020).  

Per quanto riguarda quest’ultimo aspetto, diverse ricerche hanno evi-

denziato il ruolo svolto dall’adulto nello sviluppo del bambino, mo-

strando come i diversi stili di interazione influenzino l’acquisizione delle 

abilità linguistiche e comunicative (si veda per una rassegna Longo-

bardi, 1992; Longobardi, Rienzi, Spataro, & Colonnesi, 2015). Nello spe-
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cifico, Longobardi (1992; 1995, cit. in Longobardi, Rienzi, Spataro, & Co-

lonnesi, 2015) ha osservato che tra le cinque funzioni comunicative (tu-

toriale, didattica, di conversazione, di controllo, asincronica) che pos-

sono caratterizzare l’interazione madre-bambino, quelle che correlano 

positivamente con lo sviluppo linguistico misurato a 20 mesi sono 

quella didattica (caratterizzata da dimostrazioni, descrizioni, denomi-

nazione etc.) e quella tutoriale (caratterizzata da riformulazioni, ripeti-

zioni, complimenti etc.). Correlazioni negative si sono, invece, osser-

vate tra la funzione asincronica (cambiamenti intrusivi, cambio di argo-

mento, etc.) e lo sviluppo delle abilità linguistiche.  

I risultati di queste ricerche si collegano con quelli di uno studio longi-

tudinale condotto da Tamis-LeMonda, Bornstein, e Baumwell (2001). 

Dai risultati di questo studio emerge che le risposte della madre, clas-

sificate come approvazioni delle azioni, imitazioni di vocalizzi, descri-

zioni e domande su oggetti ed eventi e sollecitazioni a esplorare l’am-

biente, hanno un effetto positivo nell’accelerare il raggiungimento di 

alcune tappe fondamentali dello sviluppo linguistico. Diversi studi 

hanno cercato anche di analizzare la relazione fra attaccamento e com-

petenza linguistica (Bretherton, Bates, Benigni, Camaioni, & Volterra, 

1979; van IJzendoorn, Dijkstra, & Bus, 1995). Salerni e colleghi (2001), 

ad esempio, dimostrano la presenza di una associazione tra la sicurezza 

dell’attaccamento e lo sviluppo linguistico del bambino. Nello specifico, 

gli autori hanno trovato correlazioni positive tra il legame di attacca-

mento sicuro e sviluppo linguistico. 

Per quanto riguarda, invece, i fattori individuali, negli ultimi decenni al-

cuni studi hanno cercato di analizzare la relazione tra sviluppo del lin-

guaggio e caratteristiche temperamentali (Dixon & Smith, 2000; Ga-

rello, Viterbori, & Usai, 2012; Usai, Garello, & Viterbori, 2009). In parti-

colare, sono stati identificati due profili temperamentali che si asso-

ciano a condizioni di rischio per lo sviluppo del linguaggio, quali: (a) pro-
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filo temperamentale “inibitorio”, i bambini con questo profilo mo-

strano intense manifestazioni emotive negative e difficoltà ad adattarsi 

alle novità; (b) profilo temperamentale “disattento”, i bambini con que-

sto profilo mostrano scarse capacità attentive, bassi punteggi di orien-

tamento sociale e un elevato livello di attività motoria. I risultati di que-

sti studi hanno messo in evidenza la presenza di scarse capacità lessicali 

e morfologiche nei bambini con profilo temperamentale “inibitorio” o 

“disattento”, rispetto al gruppo dei bambini con profilo temperamen-

tale definito dagli autori “tipico”, caratterizzato da bassi livelli di inibi-

zione alle novità, buon orientamento sociale, affettività positiva e ca-

pacità attentive adeguate. I bambini di quest’ultimo gruppo hanno mo-

strato, infatti, competenze migliori nella produzione lessicale, in parti-

colare di verbi e aggettivi, e una minore incidenza degli indici di rischio 

per lo sviluppo linguistico (Garello, Viterbori, & Usai, 2012). 

Uno studio recente, che ha analizzato le relazioni tra l’acquisizione 

delle competenze linguistiche di tipo lessicale, il temperamento e le 

funzioni esecutive in 104 bambini di età compresa tra i 27 e i 36 mesi 

di età con sviluppo tipico (Gandolfi, Zanobini, Dodici, Viterbori, & Usai, 

2020), conferma queste conclusioni. I bambini con migliori competenze 

lessicali si differenziano dai gruppi di bambini con medie e basse com-

petenze relativamente alla dimensione temperamentale dell’atten-

zione e alle prestazioni significativamente migliori in quasi tutte le mi-

sure delle funzioni esecutive. In linea con questi risultati, Cozzani, Usai, 

e Zanobini (2013) hanno osservato nei bambini di età compresa tra i 26 

e i 30 mesi di età con buone competenze lessicali, prestazioni adeguate 

in compiti di inibizione del comportamento impulsivo e gestione dell’in-

terferenza. 

Tuttavia, nonostante questa variabilità nelle traiettorie di sviluppo, gli 

esperti hanno individuato delle tappe evolutive comuni a tutti i bam-

bini, che caratterizzano lo sviluppo linguistico a partire dalle prime 

emissioni sonore spontanee fino alla costruzione di frasi complete. In 
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particolare, la produzione delle prime parole o sviluppo lessicale segna 

il passaggio dalla comunicazione gestuale e vocale pre-linguistica, che 

caratterizza il primo anno di vita del bambino, al linguaggio vero e pro-

prio (Camaioni, 2001).  

1.3. Lo sviluppo del lessico 

L’età di acquisizione delle prime parole varia considerevolmente, ma in 

generale si colloca tra 11 e 13 mesi di età (Camaioni, 1993). Le prime 

parole che il bambino pronuncia si riferiscono principalmente a per-

sone e oggetti altamente familiari, o ad azioni che il bambino compie 

abitualmente. È stato osservato che, per quanto riguarda gli oggetti fa-

miliari, le prime parole pronunciate dal bambino riguardano soprat-

tutto oggetti piccoli e manipolabili (calze, scarpe, etc.) oppure oggetti 

che si muovono (veicoli). Tutte queste parole vengono utilizzate in con-

testi specifici, cioè risultano essere altamente “contestualizzate”. A 

questo proposito, è utile distinguere l’uso non referenziale delle parole 

da quello referenziale, che compare più tardi ed è legato alla capacità 

del bambino di comprendere il carattere arbitrario della relazione tra 

suono e significato (Camaioni, 1993). 

Nello sviluppo lessicale si distinguono generalmente due fasi. Nella 

prima fase, che si verifica intorno ai 12-16 mesi circa, l’ampiezza del 

vocabolario produttivo si attesta in media sulle 50 parole. La seconda 

fase, che si verifica tra i 17-24 mesi, si caratterizza, invece, per una mag-

giore rapidità nell’acquisizione di nuove parole, chiamata anche fase di 

“esplosione del vocabolario”2, in cui si osserva un incremento dei pre-

 
2 Il fenomeno dell’esplosione del vocabolario (noto anche come vocabulary spurt, vocabu-

lary burst o naming explosion) è a tutt’oggi molto discusso nella letteratura scientifica. Al-

cuni studi, se da una parte hanno confermato questo fenomeno, dall’altra hanno eviden-

ziato una grande variabilità sia per quanto riguarda l’età di comparsa, sia per quanto ri-

guarda il numero di parole presenti nel vocabolario al momento dell’esplosione. D’Odorico 
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dicati e delle parole funzione (Camaioni & Longobardi, 2001). Dati rac-

colti su bambini italiani attraverso il sub-test “Parole e frasi” del Primo 

Vocabolario del Bambino (PVB) (versione italiana del questionario MB-

CDI (MacArthur-Bates Communicative Development Inventories, Ca-

selli et al., 2015) hanno messo in evidenza che nella fase iniziale dello 

sviluppo del lessico l’ampliamento del vocabolario procede piuttosto 

lentamente e un bambino apprende circa 3-4 parole nuove al mese per 

arrivare nella seconda fase, a 17 mesi circa, a un lessico di circa 30 pa-

role.  

È stato osservato, inoltre, che il passaggio dalla prima alla seconda fase 

è caratterizzato anche da un altro fenomeno fondamentale: l’abban-

dono dell’uso non referenziale della parola. In questa fase il bambino è 

in grado di attribuire alla parola uno status propriamente simbolico e 

di capire anche che tutte le cose hanno un nome. Questa capacità con-

sente al bambino non solo di apprendere nuovi vocaboli con estrema 

rapidità, ma anche di utilizzare le parole apprese in una varietà di con-

testi comunicativi (Camaioni, 2001). In questa fase di esplosione lessi-

cale i bambini sono capaci di utilizzare la lingua per rispondere e for-

mulare domande; apprendono, inoltre, due proprietà fondamentali, 

quali la funzione metalinguistica (Jakobson, 1968), anche definita fun-

zione riflessiva, cioè la capacità di utilizzare la lingua per parlare della 

lingua, e la funzione matetica (Halliday, 1975), che consente di acqui-

sire informazioni sull’ambiente fisico e sociale.  

Inoltre, per quanto riguarda la composizione del vocabolario, alcuni 

studi hanno osservato che nella prima fase, al di sotto delle 50 parole, 

si tratta principalmente di nomi, che si riferiscono a persone (mamma, 

 
e colleghi (2001), ad esempio, non negano l’esistenza di questo fenomeno, ma evidenziano 

come esso possa verificarsi in tempi diversi, che variano da bambino a bambino. Altri au-

tori, invece, non considerano questo fenomeno universale, in quanto riguarda solo alcuni 

bambini, e bisognerebbe, quindi, parlare non di “esplosione” ma di incremento graduale e 

progressivo del vocabolario (Goldfield & Reznick, 1990). 
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papà), animali (cane/bau) e oggetti. I nomi risultano acquisiti prima in 

quanto rifletterebbero caratteristiche altamente concrete dei refe-

renti, il cui significato risulta nei bambini più facile da percepire rispetto 

a quello dei verbi (Bates, Marchman, Thal, Fenson, Dale, Reznick, & 

Reilly, 1994). Quando, invece, il vocabolario supera le 100 parole, la sua 

composizione si modifica. In particolare, aumenta in misura considere-

vole il numero dei verbi, aggettivi e dei vocaboli che hanno una fun-

zione grammaticale (pronomi, preposizioni, articoli) (Camaioni & Lon-

gobardi, 2001; Caselli et al., 2015; D’Odorico, Carubbi, Salerni, & Calvo, 

2001).  

Durante il secondo anno di vita il vocabolario del bambino raggiunge in 

media 140 parole, tuttavia, le differenze individuali sono molto ampie; 

i bambini precoci nell’acquisizione del linguaggio arrivano a possedere 

circa 600 parole diverse, mentre i bambini più lenti padroneggiano an-

che meno di 50 parole. La fine del secondo anno di vita si caratterizza 

anche per un’altra tappa fondamentale: la comparsa delle prime com-

binazioni di due o più parole. Lo sviluppo di questa fase è strettamente 

collegato allo sviluppo del vocabolario: si parla, infatti, di una “soglia 

minima”, cioè un numero minino di parole che il bambino deve posse-

dere per raggiungere questa tappa (Caselli et al., 2015).  

Durante la seconda infanzia, tra i tre e cinque anni, il lessico del bam-

bino si arricchisce notevolmente: portando il vocabolario medio di un 

bambino di cinque anni attorno alle 6.000 parole (Camaioni, 2001; 

D’Amico & Marano, 2013). Tuttavia, è fondamentale sottolineare la no-

tevole variabilità che caratterizza lo sviluppo lessicale del bambino, 

come evidenziato anche in uno studio longitudinale condotto su 23 

bambini italiani di 12, 16 e 20 mesi di età (Camaioni, Caselli, Longo-

bardi, & Volterra, 1991).  

L’espansione del vocabolario prosegue negli anni successivi fino all’età 

adulta; si stima che il lessico di un adulto di cultura media sia composto 
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di circa 40.000/50.000 parole, che può riconoscere e produrre (Ca-

maioni, 2001; D’Amico & Marano, 2013). Il lessico può essere, quindi, 

definito come “il dizionario mentale nel quale una persona ha imma-

gazzinato le conoscenze relative alle parole della propria lingua e dal 

quale recupera le informazioni relative alle parole che conosce” (Ca-

maioni, 2001, pp. 85-86).  

1.4. Gli studi sullo sviluppo del lessico 

Sono stati condotti diversi studi, sia nella letteratura nazionale, sia in-

ternazionale, che hanno analizzato il processo di acquisizione lessicale 

e la composizione del vocabolario del bambino in un determinato mo-

mento dello sviluppo (Caselli & Casadio, 1995; D’Odorico & Fasolo, 

2007; Rinaldi, Barca, & Burani, 2004; Zmarich, Dispaldro, Rinaldi, & Ca-

selli, 2011).  

Uno studio cross-linguistico (Caselli, Casadio, & Bates, 1999), che ha 

confrontato la versione americana e italiana del questionario MacAr-

thur-Bates Communicative Development Inventories (PVB-Primo Voca-

bolario del Bambino - versione italiana; Caselli & Casadio, 1995; Caselli 

et al., 2015), ha permesso di individuare quattro fasi che caratterizzano 

l’ampliamento del vocabolario e la sua composizione, quali: 

• Routines e giochi di parole. In questa fase, in cui l’ampiezza del 

lessico non supera le 10 parole, il vocabolario del bambino è com-

posto prevalentemente da onomatopee (quali versi di animali o 

rumori di veicoli) e routines sociali (come “ciao” o nomi delle per-

sone preferite).  

• Referenza. In questa fase il vocabolario del bambino raggiunge le 

50-200 parole e la maggior parte di esse sono costituite da nomi, 

pur essendoci una grande differenza individuale.  

• Predicazione. In questa fase si assiste a un incremento di verbi e 

aggettivi. Questo processo è maggiormente evidente nei bambini 
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che hanno raggiunto una ampiezza del vocabolario compresa tra 

le 100 e le 200 parole.  

• Grammatica. Le parole con funzione grammaticale (pronomi, in-

terrogativi, articoli) sono estremamente rare nelle prime fasi 

dello sviluppo lessicale, si stima, infatti, che esse costituiscano il 

5% delle parole presenti nel vocabolario del bambino nel primo 

e secondo anno di vita. Questa classe di parole comincia a cre-

scere e a essere usata in modo stabile quando il vocabolario del 

bambino risulta essere costituito da circa 400 vocaboli.  

Per quanto riguarda la composizione del vocabolario, un aspetto che è 

stato oggetto di grande interesse scientifico riguarda la distribuzione 

delle categorie grammaticali nelle diverse fasi dello sviluppo linguistico 

infantile (Caselli, Casadio, & Bates, 1999; Caselli et al., 2015; Longobardi 

& Camaioni, 2005; Rinaldi, Barca, & Burani, 2004). Diversi studi hanno 

osservato, nel periodo in cui il vocabolario si espande dalle 50 alle 200 

parole, una prevalenza di nomi, fenomeno conosciuto in letteratura an-

che come noun bias. Questo fenomeno è stato osservato non solo nella 

lingua italiana, ma anche in altre lingue come ad esempio l’inglese, il 

francese, lo spagnolo (si veda Bornstein, Cote, Maital, Painter, Park, Pa-

scual, Pecheux, Ruel, Venuti, & Vyt, 2004), l’ebraico (Maital, Dromi, 

Sagi, & Bornstein 2000) e l’irlandese (O’Toole & Fletcher, 2012). Tutta-

via, studi condotto su altre lingue (come il coreano, cinese, etc.) non 

hanno confermato questi risultati, evidenziando, come, molto proba-

bilmente, questo fenomeno sia legato e influenzato dalle caratteristi-

che strutturali delle lingue (si veda per un approfondimento Longobardi 

& Camaioni, 2005).  

Nell’analizzare lo sviluppo del vocabolario in bambini italiani, D’Odorico 

e Fasolo (2007) hanno analizzato lo sviluppo lessicale in un gruppo di 

24 bambini di età compresa tra i 16 e i 18 mesi, suddivisi in due gruppi 

in base all’ampiezza del vocabolario: primo gruppo ampiezza del voca-

bolario di circa 200 parole (media 217, range 167-281), secondo gruppo 
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di circa 500 parole (media 518, range 416-648). I risultati hanno messo 

in evidenza in entrambi i gruppi una predominanza dei nomi rispetto ai 

verbi e alle parole di classe chiusa (come avverbi, pronomi, preposi-

zioni, articoli, congiunzioni). Gli autori, inoltre, hanno osservato che nei 

bambini il cui vocabolario aveva raggiunto le 200 parole in un’età più 

precoce, il lessico era costituito da una percentuale maggiore di nomi 

rispetto a quelli che avevano raggiunto la stessa ampiezza del vocabo-

lario in un’età più avanzata. Questi risultati trovano conferma in altri 

studi condotti su bambini italiani (Caselli, Casadio, & Bates, 1999; 

D’Odorico, Carubbi, Salerni, & Calvo, 2001; Rinaldi, Barca, & Burani, 

2004). 

Rinaldi e colleghi (2004), oltre ad analizzare la distribuzione delle cate-

gorie grammaticali nelle diverse fasi dello sviluppo lessicale, hanno 

esplorato anche le caratteristiche di immaginabilità, frequenza ed età 

di acquisizione3 di 527 parole tratte da “Il Primo Vocabolario del Bam-

bino” (PVB), versione italiana del questionario MB-CDI (MacArthur-Ba-

tes Communicative Development Inventories, Caselli & Casadio, 1995; 

Caselli et al. 2015). Il PVB è un questionario rivolto ai genitori e per-

mette di raccogliere dati sistematici sulla comunicazione e sul linguag-

gio nei primi anni di vita dei bambini. Lo strumento si compone di due 

schede distinte: “Gesti e parole” utilizzata con bambini di età compresa 

tra 8 e 17 mesi e “Parole e frasi” rivolta ai bambini di età compresa tra 

18 e 30 mesi. Dai risultati di questo studio emerge che le parole acqui-

site prima hanno referenti molto immaginabili e sono usate frequente-

 
3Per un approfondimento dei fattori che influenzano la produzione e il riconoscimento si 

veda capitolo 3, qui si riporta una breve definizione dei fattori analizzati. Immaginabilità: la 

facilità e la rapidità di una parola di evocare un’immagine mentale, una rappresentazione 

visiva, un suono o qualche altra esperienza sensoriale. Frequenza: è un indice che fa riferi-

mento al numero delle volte in cui una determinata forma lessicale compare in un corpus 

di linguaggio parlato e scritto. Età di acquisizione: si tratta di una stima soggettiva dell’età 

in cui una parola è stata acquisita (Cacciari, 2011).  
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mente nei testi scritti, per e dai bambini di scuola Primaria, e nel lin-

guaggio adulto, scritto e parlato. Gli autori, inoltre, hanno osservato 

che l’età di acquisizione correla positivamente con la frequenza nel par-

lato adulto, per cui le parole che i bambini imparano per prime sono 

anche quelle che gli adulti tendono ad usare più frequentemente 

quando parlano tra loro. Per quanto riguarda, invece, l’apprendimento 

delle diverse categorie grammaticali, emerge che i nomi vengono ap-

presi prima e con più facilità e risultano essere più facilmente immagi-

nabili rispetto ai predicati (verbi e aggettivi). Questo aspetto può essere 

associato al fatto che i nomi si riferiscono a elementi percettivamente 

definiti e a unità stabili, consistenti nel tempo e nel contesto. Al con-

trario i verbi descrivono eventi e azioni che cambiano e si modificano 

e, quindi, possono risultare più complessi sotto il profilo cognitivo (si 

veda per un approfondimento D’Amico & Marano, 2013) 4.  

Questi risultati vengono confermati anche da altri studi che hanno uti-

lizzato prove di valutazione diretta, come la denominazione di imma-

gini e ripetizione di frasi (D’Amico, Devescovi, & Bates, 2001; Devescovi 

& Caselli, 2001). Ad esempio, Devescovi e Caselli (2001) hanno osser-

vato che le frasi ripetute da bambini di due anni sono per lo più tele-

grafiche, cioè composte prevalentemente di nomi, modificatori (agget-

tivi e avverbi) e, in misura minore, verbi. 

 
4 Negli ultimi decenni sono state elaborate diverse teorie per spiegare le differenze nell’ela-

borazione dei concetti astratti e concreti. Ad esempio, secondo la teoria del doppio codice 

(Paivio 1971; 2007) le parole concrete sono più facilmente accessibili perché sono rappre-

sentate sia in un codice verbale che immaginativo, mentre i concetti astratti sono rappre-

sentati solo in un codice verbale. Mentre, secondo “l’ipotesi della disponibilità del conte-

sto” (Schwanenflugel, 1991) le differenze nell’elaborazione sono legate alla memoria se-

mantica. I concetti concreti avrebbero forti associazioni semantiche con pochi contesti, 

mentre le parole astratte sarebbero caratterizzate da deboli associazioni semantiche con 

un maggior numero di contesti. Quindi un vantaggio dei nomi rispetto ai verbi potrebbe 

derivare dalla maggiore facilità con la quale si ottengono, per i nomi, informazioni sul con-

testo.  
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Per cercare di spiegare la variabilità della composizione del vocabola-

rio, Longobardi e Camaioni (2005), hanno analizzato la presenza di 

nomi e verbi nell’input materno, al fine di trovare una possibile rela-

zione con l’acquisizione di queste categorie lessicali da parte dei bam-

bini. Le autrici hanno selezionato quindici coppie madre-bambino di li-

vello socio-culturale medio-alto definito in base alla scolarità materna 

(diploma superiore o laurea) e al lavoro paterno (impiegato, libero pro-

fessionista, etc.). In linea con quanto evidenziato già da altre ricerche, 

i risultati ottenuti confermano la dominanza dei nomi rispetto ai verbi 

nel lessico infantile. Tuttavia, relativamente all’input materno i risultati 

mostrano una chiara enfasi sui verbi in quanto rappresentano la cate-

goria lessicale maggiormente presente nel discorso materno rivolto ai 

bambini. Ciò nonostante l’esito sul lessico del bambino è a favore dei 

nomi invece che dei verbi. Secondo le autrici, la dominanza dei nomi 

nel lessico infantile porta a ritenere che l’aspetto di complessità piut-

tosto che di quantità dell’input assuma un ruolo rilevante, in quanto la 

maggiore variabilità morfologica dei verbi può rappresentare per il 

bambino un elemento di difficoltà che va a vantaggio dell’acquisizione 

dei nomi. 

Alcuni studi hanno analizzato anche l’influenza degli aspetti fonetico-

fonologici sull’età di acquisizione del linguaggio (Zmarizh, Dispaldro, Ri-

naldi, & Caselli, 2009; 2011). Zmarizh e colleghi (2011), ad esempio, 

hanno indagato il repertorio lessicale di un gruppo di bambini (n = 752) 

di età compresa tra i 18 e 36 mesi allo scopo di indagare come le carat-

teristiche fonetiche e fonologiche della consonante iniziale delle parole 

ne influenzino l’acquisizione. Per indagare queste caratteristiche gli au-

tori hanno fatto riferimento alle parole presenti nella scheda “Parole e 

Frasi” del Primo Vocabolario del Bambino – PVB (Caselli, Stefanini, & 

Pasqualetti, 2007).  Dai risultati dello studio emerge che all’aumentare 

dell’età e dell’ampiezza del vocabolario si assiste a un aumento dei tipi 

consonantici più complessi, per modo di produzione (fricative e liquide) 

e per luogo di produzione (labio-dentali, alveolari e palato-alveolari). 
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Questi risultati confermano quanto riportato da Kent (1992) per la lin-

gua inglese e mettono in evidenza che la produzione delle parole è in-

fluenzata dalle capacità fonetico/fonologiche del bambino. Tuttavia, è 

stato osservato che le capacità fonetico/fonologiche e le conoscenze 

lessicali si influenzano reciprocamente: i bambini che possiedono un 

vocabolario più ampio hanno un inventario fonetico più ricco e capacità 

fonotattiche più sviluppate e viceversa.  

In conclusione, i risultati di queste ricerche mettono in evidenze che le 

parole che i bambini italiani pronunciano per prime sono i nomi, tutta-

via, con l’aumentare dell’età anche le altre categorie grammaticali in-

crementano il loro peso nella composizione del vocabolario. I risultati 

esposti evidenziano, inoltre, che la complessità articolatoria, le carat-

teristiche di immaginabilità e la frequenza d’uso sono fattori che con-

tribuiscono a differenziare l’acquisizione lessicale in base all’età.  

1.5. Lo sviluppo del lessico in età prescolare e scolare 

Lo sviluppo del lessico, come illustrato nei paragrafi precedenti, è ca-

ratterizzato dal graduale ampliamento del vocabolario, che inizia du-

rante la fine del primo anno di vita e continua durante l’età adulta. Si 

tratta, quindi, di un processo in continuo sviluppo, parole nuove si im-

parano ogni giorno leggendo, scrivendo, ascoltando, parlando, etc.  

Durante la seconda infanzia, tra i tre e i cinque anni, i bambini arrivano 

ad aggiungere al proprio lessico dalle 5 alle 10 parole al giorno, por-

tando il vocabolario medio di un bambino di cinque anni attorno alle 

6.000 parole. Questa rapidità nell’acquisizione di nuovi vocaboli, se-

condo alcuni autori, si verifica poiché il legame tra suono e significato 

non sarebbe più di natura esclusivamente associativa, ma si baserebbe 

su una più elaborata comprensione di natura concettuale, che porta i 

bambini a comprendere che gli oggetti sarebbero non singole entità 



Vocabolario e comprensione del testo 

 
 

37 

isolate, ma elementi raggruppabili e classificabili in categorie (Gopnik 

& Meltzoff, 1987, cit. in D’Amico & Marano, 2013). 

Per quanto riguarda la composizione del lessico in questo periodo di 

sviluppo, Devescovi e Caselli (2001) hanno osservato intorno al terzo 

anno di età un incremento molto sensibile nell’uso dei funtori (articoli, 

preposizioni, pronomi) e nell’utilizzo dei verbi nelle frasi. Il bambino, 

inoltre, diventa sempre più capace di riferirsi alla vita mentale, sia pro-

pria che altrui, quando conversa con familiari o quando gioca (Ca-

maioni, 2001). In particolare, è stato osservato (Zanobini, Scopesi, & 

Cattani, 1998) che i termini che si riferiscono a stati cognitivi vengono 

utilizzati prevalentemente nella relazione con gli adulti, mentre i ter-

mini che si riferiscono alla valutazione di abilità e competenze (ad 

esempio riuscire, saper fare, etc.) prevalgono nel contesto di gioco con 

i pari.  

Durante il periodo della scuola Primaria il vocabolario del bambino si 

arricchisce ulteriormente, sia qualitativamente che quantitativamente, 

grazie al processo di scolarizzazione. È proprio in questo periodo che 

l’alunno forma il bagaglio linguistico e la forma mentis atta all’appren-

dimento (Bosc, 2019). I risultati della ricerca sul Lessico Elementare - 

Dati statistici dell’italiano scritto e letto dai bambini delle elementari 

(Marconi, Ott, Pesenti, Ratti, & Tavella, 1994), evidenziano come l’ac-

crescimento lessicale sia molto attivo nei primi anni della scuola Prima-

ria (si veda anche Biemiller, 2001). Studi, inoltre, hanno osservato che 

intorno ai 5-6 anni, periodo che corrisponde con l’ingresso nella scuola 

Primaria, il vocabolario del bambino ha un ritmo di crescita medio di 

10-13 parole al giorno e verso la fine della secondaria di secondo grado 

il vocabolario può raggiungere una ampiezza di 40.000/50.000 voca-

boli, fino agli 80.000 e anche 100.000 nei soggetti con cultura a livello 

universitario e post-universitario (per un approfondimento si veda 

Aprile, 2011).  
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In una ricerca condotta su un gruppo di bambini seguiti dalla terza alla 

quinta classe della scuola Primaria, che ha analizzato il lessico psicolo-

gico5 presente nei testi prodotti dai bambini, sono emerse interessanti 

differenze in funzione della scolarità (Camaioni, Longobardi, & Bella-

gamba, 1998). L’uso dei verbi come “vedere”, “guardare”, “osservare”, 

“sentire”, “udire”, prevalgono in terza primaria ma diminuiscono nei 

due anni scolastici successi, dove si assiste a un incremento del riferi-

mento a “pensieri”, “credenze” e altri stati di natura cognitiva. Questi 

risultati trovano conferma in uno studio che ha indagato lo sviluppo del 

lessico cognitivo in bambini di età scolare, evidenziando come l’acqui-

sizione dei verbi cognitivi sia influenzata dall’età (Pepi & Alesi, 2002).  

Per quanto riguarda l’apprendimento di parole e concetti astratti, che 

rappresentano meno del 10% del vocabolario totale nei bambini di 

quattro anni, si assiste tra i sei e i nove anni a un incremento significa-

tivo nel lessico del bambino (Ponari, Norbury, & Vigliocco, 2018; Vi-

gliocco, Norbury, & Ponari, 2017). In questo periodo di sviluppo, che 

coincide con la scuola Primaria, è stato osservato che i bambini appren-

dono più facilmente parole astratte associate ad emozioni (sia positive 

che negative) rispetto ai concetti neutri. Questi risultati trovano con-

ferma in uno studio condotto con un gruppo di bambini di età com-

presa tra i sei e gli undici anni impegnanti in un compito di decisione 

lessicale. I risultati hanno messo in evidenza che fino all’età di nove 

anni, i bambini riconoscono con più facilità parole astratte con valenza 

emotiva (soprattutto positiva) rispetto a quelle neutre. Questo vantag-

gio, tuttavia, scompare all’età di dieci-undici anni quando la cono-

scenza delle parole neutre aumenta (Ponari, Norbury, & Vigliocco, 

2018).  

 
5 Per lessico psicologico in letteratura si intende le parole che si riferiscono a stati psicolo-

gici, quali desideri, percezioni ed emozioni.  
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Diversi studi, inoltre, hanno analizzato la relazione tra sviluppo del les-

sico e apprendimento scolastico e le sue implicazioni per il successo 

formativo (si veda, Biemiller, 2005; Duff, Reen, Plunkett, & Nation, 

2015; Stahl & Nagy, 2006; Wagner, Muse, & Tannenbaum, 2007). L’im-

portanza del vocabolario nell’apprendimento scolastico è evidenziata 

anche nelle Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infan-

zia e del primo ciclo d’istruzione divulgate dal MIUR (2012), in cui si 

legge: 

“Data la grande importanza della comprensione e dell’uso attivo del 

lessico, il primo compito dell’insegnante è proprio quello di rendersi 

conto, attraverso attività anche ludiche e creative, della consistenza e 

tipologia (varietà) del patrimonio lessicale di ognuno …. Il patrimonio 

iniziale dovrà essere consolidato in un nucleo di vocaboli di base (fon-

damentali e di alto uso), a partire dal quale si opererà man mano 

un’estensione alle parole-chiave delle discipline di studio: l’acquisi-

zione dei linguaggi specifici delle discipline deve essere responsabilità 

comune di tutti gli insegnanti” (MIUR, 2012, p. 38).  

In particolare, numerose ricerche evidenziano l’importanza di posse-

dere un ampio vocabolario nel favorire un’adeguata comprensione del 

testo, abilità fondamentale che occupa un posto di rilievo tra le com-

petenze ritenute essenziali per l’apprendimento permanente (Racco-

mandazione 2018/C 189/01).  
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Capitolo 2. La comprensione del testo e il ruolo del 

vocabolario 

2.1. Introduzione 

Il presente capitolo intende analizzare una componente fondamentale 

dell’apprendimento scolastico, la comprensione del testo. Nello speci-

fico, si cercherà di esaminare le diverse abilità coinvolte nel processo 

di comprensione del testo, con particolare attenzione al ruolo del vo-

cabolario.  

Nella società odierna l’apprendimento della lettura di un testo rappre-

senta uno degli obiettivi fondamentali della scuola, che non si esaurisce 

con la semplice acquisizione dell’abilità di decodifica. Il “saper leggere” 

è un processo più complesso, che non implica soltanto la capacità di 

associare a ogni grafema il fonema corrispondente, ma anche l’abilità 

di comprendere il significato di ciò che si legge. Questa competenza, 

fondamentale nella vita di tutti i giorni, è riconosciuta come un’abilità 

importante, la base stessa per le più generali capacità di studio, da cui 

dipende in gran parte il futuro scolastico e accademico di ogni stu-

dente.  

Negli ultimi decenni questa competenza è anche diventata oggetto di 

sistematiche valutazioni internazionali (PIRLS e PISA) e nazionali (prove 

Invalsi) a cui si accompagnano le sollecitazioni ricorrenti ad avviare ini-

ziative per ridurre il numero, spesso troppo alto, di studenti che pre-

sentano difficoltà di comprensione del testo. In particolare, l’ultima ri-

levazione internazionale OCSE-PISA (Invalsi, 2018) riporta che il 23% 

degli studenti italiani si trova sotto la soglia critica delle competenze 

minime necessarie per poter fare della lettura un’attività funzionale, la 

literacy di lettura, definita:  
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“…] come la capacità degli studenti di comprendere, utilizzare, valu-

tare, riflettere e impegnarsi con i testi per raggiungere i propri obiettivi, 

sviluppare le proprie conoscenze e potenzialità e partecipare alla so-

cietà” (Invalsi, 2018, p. 15).  

Forti differenze emergono tra le tipologie di scuola frequentate dagli 

studenti: negli Istituti professionali e nei Centri di formazione profes-

sionale il 50% di studenti non raggiunge il livello minimo di compe-

tenza, contro l’8% dei Licei e il 27% degli Istituti tecnici. È importante, 

inoltre, sottolineare come le carenze relative alla comprensione del te-

sto rappresentino una criticità che accompagna da tempo il cammino 

della scuola italiana, anche se nel nostro Paese non sono mancate atti-

vità sia teoriche che applicative per affrontarle (Cardarello & Pintus, 

2019). 

Il raggiungimento pieno dell’abilità di lettura, intesa sia come abilità 

strumentale che di comprensione del testo, è considerato anche una 

delle competenze chiave per l’apprendimento permanente (lifelong 

learning; Raccomandazione 2018/C 189/01); essa è perciò una compe-

tenza basilare per esercitare il diritto all’istruzione proclamato nella Di-

chiarazione dei Diritti dell’Uomo (art. 26). Questa competenza assume 

un ruolo particolarmente critico e cruciale nella scuola italiana, che 

sconta un certo ritardo storico non solo sul piano della diffusione della 

lettura e della capacità di capire testi, al punto che ancora negli anni 

Cinquanta la lotta all’analfabetismo occupava i Piani ministeriali, ma 

anche sul piano della ricerca didattica (Cardarello & Pintus, 2019). 

2.2. La comprensione del testo 

La lettura, quale estrazione del significato da un testo scritto, è un pro-

cesso complesso e articolato, che richiede il coinvolgimento di diverse 

abilità percettive, psicolinguistiche e cognitive, al termine del quale il 
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lettore è in grado di costruire una rappresentazione mentale del signi-

ficato del testo (De Beni, Cornoldi, Carretti, & Meneghetti, 2003)6.  

Nel corso degli ultimi decenni sono stati elaborati diversi modelli per 

spiegare questo complesso processo. In particolare, a partire dagli anni 

Settanta del secolo scorso si è assistito a un incremento delle ricerche 

e di analisi teoriche riguardanti l’apprendimento umano e la compren-

sione del testo (Kintsch & van Dijk, 1978; Rumelhart, 1980). I contributi 

più importanti provengono dalla psicologia cognitiva, in particolare 

dall’approccio Human Information Processing (HIP), che considera la 

mente umana come un elaboratore di informazioni, evidenziando l’at-

tività che il soggetto compie nel mettere in relazione le nuove informa-

zioni con le conoscenze che già possiede. All’interno di questa prospet-

tiva, è possibile individuare diversi modelli che si basano principal-

mente su tre approcci: bottom-up, top-down e interattivo (bottom-up 

e top-down). 

Secondo la visione bottom-up (dal basso verso l’alto), i lettori passano 

dalla comprensione di parti del linguaggio (ad esempio, lettere, parole) 

alla comprensione del significato di un testo (LaBerge & Samuels, 

1974). Secondo questo modello, la comprensione del testo è il pro-

dotto dell’acquisizione di sotto-abilità disposte gerarchicamente (Dole, 

Duffy, Roehler, & Pearson, 1991). Pertanto, le abilità di riconoscimento 

delle parole precedono lo sviluppo di abilità più complesse, responsa-

bili della comprensione di frasi, paragrafi e testi.   

 
6 La capacità di capire i testi coincideva in passato con la generale capacità di compren-

sione, ovvero con l’intelligenza stessa, e con la padronanza della lingua. Due elementi 

hanno modificato, come riportato da Cardarello e Pintus (2019), questo sentimento inge-

nuo: “l’affermarsi delle teorie cognitiviste nei processi di apprendimento e degli approcci 

linguistico-cognitivi alla comprensione del testo, e i coevi studi sullo svantaggio sociocultu-

rale, con la parallela scoperta dell’influenza delle abitudini comunicative e linguistiche sui 

processi cognitivi …” (p. 64).  

https://journals.sagepub.com/doi/full/10.3102/0034654317749187
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.3102/0034654317749187
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.3102/0034654317749187
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.3102/0034654317749187
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La visione top-down (dall’alto verso il basso), invece, considera la let-

tura come un processo guidato da meccanismi cognitivi superiori (Ru-

melhart, 1980; Schank & Abelson, 1977). Secondo questo punto di vi-

sta, le conoscenze che il lettore possiede rappresentano la forza trai-

nante della comprensione della lettura. Questo concetto si collega alla 

teoria degli schemi di Rumelhart (1980), secondo cui gli schemi, i mat-

toni della conoscenza come definiti dall’autore, rappresentano una rete 

di informazioni rilevanti per la comprensione, consentendo al lettore di 

integrare le nuove informazioni con quelle già archiviate.  

Gli aspetti top-down e bottom-up vengono combinati nel modello in-

terattivo della comprensione del testo. Questa visione prevede che il 

lettore dedichi contemporaneamente risorse attentive sia alle caratte-

ristiche più basilari del testo (ad esempio lettere, parole) sia agli aspetti 

più generali (ad esempio sintassi, semantica). I lettori competenti sono, 

quindi, coloro che interagiscono con successo con diverse fonti di in-

formazioni, alcune delle quali non disponibili nel testo (Kintsch, 1998; 

van Dijk & Kintsch, 1983) e che richiedono quindi competenze top-

down. In particolare, in uno dei modelli cognitivi più noti (van Dijk & 

Kintsch, 1983) la comprensione viene concettualizzata come un pro-

cesso a tre livelli:  

• rappresentazione linguistica superficiale, fa riferimento all’ela-

borazione di singole frasi che compongono un testo; 

• rappresentazione del testo a livello di micro-struttura (strutture 

di significato che rappresentano parti superficiali del testo) e ma-

cro-struttura del testo (che rappresenta il significato complessivo 

del brano). Il passaggio da micro- a macro-struttura avviene at-

traverso l’uso di regole, quali selezione, generalizzazione e can-

cellazione;  

• integrazione del contenuto del testo nel sistema di conoscenze 

del lettore, che conduce a una rappresentazione situazionale, ov-

https://journals.sagepub.com/doi/full/10.3102/0034654317749187
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.3102/0034654317749187
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.3102/0034654317749187
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.3102/0034654317749187
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.3102/0034654317749187
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vero alla costruzione di un modello mentale che guida la com-

prensione delle informazioni presenti nel testo (Giovannini & 

Rosa, 2015). 

La comprensione del testo può essere, quindi, definita come la capacità 

di costruire una rappresentazione coerente del significato del testo 

(Gernsbacher, 1990), chiamata anche modello mentale (Johnson-Laird, 

1983) o modello situazionale (Kintsch, 1998), che dipende dalla combi-

nazione di diverse variabili che riguardano il lettore, come i suoi pro-

cessi percettivi, le conoscenze precedenti, la memoria di lavoro, le 

competenze linguistiche, l’attenzione e il tipo di compito richiesto (Cain 

& Oakhill, 2006; Carretti, De Beni, & Cornoldi, 2007; Carretti, Mene-

ghetti, & De Beni, 2005). 

È possibile, quindi, distinguere tra componenti di basso e di alto livello7. 

Queste ultime si riferiscono a processi cognitivi, soprattutto inferen-

ziali, che consentono di integrare il significato del testo con le cono-

scenze precedenti, allo scopo di costruire una organizzazione del testo 

e una rappresentazione semantica integrata delle informazioni espli-

cite e di quelle implicite (Cain & Oakhill, 1999). Tra le componenti di 

alto livello, diversi autori riconoscono anche l’importanza della memo-

ria di lavoro, dell’attenzione e delle abilità metacognitive (Carretti & 

Zamperlin, 2010; De Beni & Palladino, 2000; Kendeou, van den Broek, 

Helder, & Karlsson, 2014; Rubman & Waters, 2000). I processi di basso 

livello comprendono, invece, una moltitudine di abilità linguistiche sia 

a livello di parola (ad esempio l’efficienza della decodifica e del voca-

bolario) che a livello della frase (ad esempio la conoscenza della strut-

 
7 I processi cognitivi della comprensione della lettura possono essere suddivisi in due cate-

gorie: (1) processi di basso livello che consentono la traduzione del codice scritto in unità 

linguistiche significative e (2) processi di alto livello che comportano la combinazione delle 

informazioni provenienti dai processi di basso livello in una rappresentazione mentale si-

gnificativa e coerente (Kendeou, van den Broek, Helder, & Karlsson, 2014). 
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tura grammaticale della frase) (Carretti & Zamperlin, 2010). In partico-

lare, per quanto riguarda l’efficacia dei processi di basso livello, è stato 

osservato che le adeguate competenze lessicali promuovono la com-

prensione della lettura, in quanto consentirebbero al soggetto di dedi-

care maggiori risorse ai processi cognitivi di livello superiore (Cain, 

Bryant, & Oakhill, 2006). 

L’attività di comprensione del testo, come sottolinea l’approccio cogni-

tivista, può essere, quindi, equiparabile ad un vero e proprio compito 

di problem solving (Lumbelli, 2009), in quanto il lettore “è chiamato a 

convogliare le conoscenze dichiarative (sapere che) e procedurali (sa-

pere come), oltre che una serie di strategie cognitive, per risalire alla 

formulazione di ipotesi sul significato del testo” (Marzano & Vegliante, 

2014, p. 342). Non a caso il termine “comprensione” deriva dal latino 

cumprehendere che significa “prendere insieme”.  

In conclusione, la comprensione del testo può essere considerata come 

un processo interattivo, intenzionale e multidimensionale (Solari, 

Grimm, McIntyrea, & Dentonb, 2018) che presuppone l’intervento di 

“processi cognitivi complessi, che non si esauriscono nell’associazione 

tra la forma scritta della parola e le sue caratteristiche lessicali e se-

mantiche, ma necessitano di una costruzione attiva del contenuto di un 

testo” (De Beni, Cornoldi, Carretti, & Meneghetti, 2003, p. 24).  

2.3. Relazione tra decodifica e comprensione del testo 

Lo sviluppo della competenza di lettura, intesa sia come abilità di deco-

difica che di comprensione del testo, è stato ampiamente studiato negli 

ultimi decenni (si veda per un approfondimento Ehri, Nunes, Stahl, & 

Willows, 2001; Oakhill & Cain, 2012; Pazzaglia, Cornoldi, & Tressoldi, 

1993). In particolare, questi studi hanno indagato la relazione fra que-

ste due competenze e i processi cognitivi coinvolti.  
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La relazione tra lettura di parole e comprensione è stata ampiamente 

descritta nel modello Simple View of Reading (si veda infra, Gough & 

Tunmer, 1986), che vede la comprensione della lettura come il pro-

dotto della decodifica e della comprensione del linguaggio. In partico-

lare, per quanto riguarda il ruolo della decodifica è stato osservato nella 

popolazione a sviluppo tipico che la relazione fra comprensione del te-

sto e lettura strumentale decresce all'aumentare della scolarizzazione. 

Questo risultato indica come la decodifica assuma col crescere dell’età 

una minore rilevanza come predittore della capacità di comprensione 

(Carretti, De Beni, & Cornoldi, 2007) rispetto ad altri processi cognitivi. 

A questo proposito, diversi studi hanno analizzato la parziale indipen-

denza fra decodifica e comprensione del testo, esaminando i processi 

cognitivi sottostanti a queste due competenze. Ad esempio, Pazzaglia, 

Cornoldi, e Tressoldi (1993), hanno osservato nei bambini di prima e 

seconda classe della scuola Primaria che le competenze linguistiche e 

la memoria di lavoro erano correlate con la comprensione della lettura 

ma non alla velocità e all’accuratezza nella decodifica, mentre le misure 

di analisi visiva e uditiva (come consapevolezza fonologica) erano cor-

relate alla decodifica ma non alla comprensione del testo. Uno studio 

condotto su bambini inglesi ha confermato questi risultati (Vellutino, 

Tunmer, Jaccard, & Chen 2007): le abilità visive e fonologiche erano 

correlate alla comprensione della lettura solo indirettamente attra-

verso la loro influenza sull'identificazione delle parole.  

Studi longitudinali, hanno messo in evidenza il ruolo di competenze di-

verse nel predire lo sviluppo dell’abilità di decodifica e di comprensione 

del testo. A questo proposito, Oakhill, Cain, e Bryant (2003) hanno os-

servato in un gruppo di bambini di età compresa fra i sette e gli otto 

anni il contributo di alcune abilità nel promuovere la capacità di com-

prensione del testo e di decodifica. I risultati di questo studio hanno 

evidenziato che i migliori predittori della comprensione del testo erano 

https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/10888438.2010.529219?casa_token=NYuzBlCSHK4AAAAA%3AJTi_HBmWxhTg759AC5DPAjDcEx74jPMBOsta6taW6O3FL4gsHDCW1TlnAkwExvUSsR_69AbVClP6
https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/10888438.2010.529219?casa_token=NYuzBlCSHK4AAAAA%3AJTi_HBmWxhTg759AC5DPAjDcEx74jPMBOsta6taW6O3FL4gsHDCW1TlnAkwExvUSsR_69AbVClP6
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il vocabolario, il quoziente intellettivo (QI) verbale, la memoria di la-

voro, il controllo metacognitivo e la produzione di inferenze. Queste 

abilità, tuttavia, non spiegavano nulla della prestazione in compiti di 

decodifica, la quale era, invece, spiegata da una prova di delezione di 

fonemi. Successive indagini confermano questi risultati, individuando 

come predittori significativi dello sviluppo della capacità di compren-

sione del testo le seguenti abilità: vocabolario, memoria di lavoro e 

consapevolezza grammaticale (Seigneuric & Ehrlich, 2005; Muter, 

Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004).  

Questi risultati vengono confermati da ulteriori studi che hanno con-

frontato le prestazioni di soggetti con disturbo di comprensione del te-

sto e disturbo di decodifica in prove fonologiche e di comprensione 

(Cain, Oakhill, & Bryant, 2000; Catts, Adlof, & Weismer, 2006; Stothard 

& Hulme, 1996). In particolare, è stato osservato che i cattivi lettori 

(soggetti con difficoltà di comprensione del testo) presentano, rispetto 

ai soggetti con dislessia, buone prestazioni in compiti di consapevolezza 

fonologica (ad esempio ripetizione di parole senza senso) e prestazioni 

scadenti in prove di comprensione del linguaggio, mentre i soggetti con 

dislessia evolutiva presentano un pattern opposto di risultati. (Catts, 

Adlof, & Weismer, 2006). Questi studi dimostrano che è possibile leg-

gere ad alta voce un testo senza difficoltà, in termini di accuratezza e 

rapidità, ma allo stesso tempo non riuscire a comprendere il significato 

di quello che si legge, sottolineando come possedere adeguate abilità 

di decodifica non sia sufficiente per accedere al significato del testo 

(Carretti & Zamperlin, 2010). 

La mancanza di una relazione diretta tra deficit di decodifica e deficit di 

comprensione è evidenziata anche dalle esperienze di trattamento. Per 

la lettura strumentale il trattamento mira principalmente all’automa-

tizzazione del processo di decodifica, passando da una lettura basata 

sulla trasformazione grafema/fonema a un’elaborazione globale della 
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parola, mentre per la comprensione si cerca di promuovere altre com-

petenze, quali l’abilità di individuare le informazioni principali in un te-

sto, l’abilità di trarre inferenze sia lessicali che semantiche, le compe-

tenze metacognitive, etc. (Carretti, De Beni, & Cornoldi, 2007; De Beni, 

Cornoldi, Carretti, & Meneghetti, 2003). Tali abilità risultano, come ve-

dremo nei paragrafi successivi, deficitarie nei poor comprehenders, in 

Italia cattivi lettori (per un approfondimento si veda Carretti, De Beni, 

& Cornoldi, 2007; Cornoldi & Oakhill, 1996).  

2.4. Le caratteristiche dei poor comprehenders  

In letteratura con il termine poor comprehenders, in Italia cattivi let-

tori, si fa riferimento a un gruppo di studenti che mostrano abilità di 

decodifica adeguate e una caduta specifica nei compiti di compren-

sione del testo (si veda per un approfondimento Spencer & Wagner, 

2018; Lee & Tsai, 2017). Il cattivo lettore è, quindi, un lettore che pre-

senta nel suo profilo cognitivo una disomogeneità, dovuta a una caduta 

specifica nei compiti di comprensione, inattesa sulla base del generale 

profilo cognitivo che si colloca, invece, nella media (Cornoldi, De Beni, 

Palladino, & Pazzaglia, 2001). Dalle ricerche condotte in questo ambito 

è stato stimato che la percentuale di studenti che presentano una qual-

che difficoltà nella comprensione del testo possa raggiungere valori in-

torno al 5-10% della popolazione studentesca (Nation & Snowling, 

1997; Cornoldi, De Beni, & Pazzaglia 1996). 

Nell’analizzare gli studi che hanno esaminato le caratteristiche dei poor 

comprehenders possiamo osservare che la maggior parte di questi 

coinvolge bambini selezionati dalla popolazione scolastica a sviluppo 

tipico, che si caratterizza per una prestazione inferiore alla norma nella 

comprensione del testo e per buone competenze nella lettura ad alta 

voce e in abilità non verbali (QI performance o abilità spaziali) (si veda 

Carretti, 2010; Nation, Clarke, & Snowling, 2002). In particolare, questi 
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studi hanno consentito di individuare i processi implicati, i quali, se de-

ficitari, possono compromettere il livello di comprensione del soggetto.  

Dalle ricerche condotte in ambito nazionale e internazionale emerge 

che i cattivi lettori hanno prestazioni più basse in prove che valutano 

(Carretti, 2010):  

• la capacità di fare inferenze lessicali e semantiche (Cain & Oakhill, 

1999; Cain, Oakhill, Barnes, & Bryant, 2001; Spooner, Gathercole, 

& Baddeley, 2006); 

• il controllo metacognitivo e l’uso di adeguate strategie di lettura 

(Cataldo & Cornoldi, 1998; Cataldo & Oakhill, 2000; Mirandola 

Ciriello, Gigli, & Cornoldi, 20118); 

• la capacità di crearsi una rappresentazione coerente del testo, 

selezionando le informazioni importanti ed eliminando quelle ir-

rilevanti (Carretti, Borella, Cornoldi, De Beni, 2009; De Beni, Pal-

ladino, Pazzaglia, & Cornoldi, 1998), attività che richiedono, 

come vedremo, l’intervento attivo della memoria di lavoro (Yuill, 

Oakhill e Parkin, 1989). 

È stato osservato, inoltre, che i bambini con difficoltà nella compren-

sione si caratterizzerebbero anche per buone abilità di tipo fonologico 

e scarse competenze linguistiche non fonologiche (Nation, Clarke, Mar-

shall, & Durand, 2004; Nation & Snowling, 1998a, 1998b, 1999; Spencer 

& Wagner, 2018).  

2.4.1. La capacità di trarre inferenze   

Con il termine fare inferenze si intende la capacità di comprendere le 

cose non dette all’interno di un testo, fare collegamenti, comprendere 

il significato di una parola sulla base del contesto in cui è inserita (John-

son-Laird 1983; Van den Broek 1994); tutte queste competenze sono 

fondamentali durante la comprensione per creare quello che viene de-

finito rappresentazione mentale coerente del testo (Gernsbacher, 
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1990). Questo concetto si collega alla teoria degli schemi, proposta da 

Rumelhart (1980), secondo cui la realtà è acquisita attraverso schemi 

preesistenti. Lo schema o anche script (che significa copione o sceneg-

giatura, Schank & Abelson, 1977) può essere definito, come una strut-

tura di preconoscenza, fondamentale per il processo inferenziale: cioè 

micro-ragionamenti che riempiono le lacune del testo. Secondo l’au-

tore gli schemi sono copioni di commedie in quanto ognuno di essi è 

espressione specifica dei processi attivati da chi lo ha costruito (Ru-

melhart, 1980, cit. in Giunta, 2013).  

L’inferenza fa riferimento, quindi, ad una informazione che viene atti-

vata durante la lettura e che non è esplicitamente presente nel testo. 

Questa competenza rappresenta l’output dell’interazione tra le cono-

scenze del lettore e le informazioni presenti nel testo (Meneghetti, Car-

retti, & De Beni, 2006), attraverso il quale il lettore anticipa dettagli non 

espressi esplicitamente e si costruisce una rappresentazione coerente 

del contenuto del testo (Graesser, Weimer-Hastings, & Weimer-Ha-

stings, 2001). Questa abilità, inoltre, è strettamente legata al livello di 

maturità raggiunto dal soggetto nella lettura. È stato dimostrato, in-

fatti, che i bambini più piccoli compiono un minor numero di inferenze 

rispetto ai bambini più grandi (Oakhill, 1994).  

Esistono diverse classificazioni circa il tipo di inferenze che avvengono 

durante la lettura, per questo non è facile fornire una classificazione 

esaustiva di tutte le tipologie. Sicuramente la distinzione più classica è 

fra inferenze che mantengono la coerenza e inferenze elaborative (Oa-

khill, Cain, & Bryant, 2003). Le prime permettono di costruire un mo-

dello mentale del testo. Questo tipo di inferenza (chiamata anche 

ponte) consente di collegare le informazioni del testo lontane tra di 

loro oppure le informazioni presenti nel testo con le conoscenze pre-

cedenti possedute dal lettore. Le inferenze elaborative, invece, si veri-

ficano quando il lettore utilizza la propria conoscenza per aggiungere 
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dettagli e arricchire il significato di singole frasi o di singole microstrut-

ture. Le inferenze che mantengono la coerenza risultano indispensabili 

per un’adeguata comprensione rispetto alle inferenze elaborative 

(Cain, Oakhill, Barnes, & Bryant, 2001), in quanto consentono al lettore 

di conservare la consequenzialità degli eventi e raggiungere un livello 

di comprensione più profondo.  

Inoltre, dal momento che il testo da comprendere non è solo una lista 

di parole (Tressoldi & Zamperlin, 2007), un’altra classificazione da pren-

dere in considerazione è quella che distingue tra abilità inferenziali di 

tipo lessicale e di tipo semantico. Le inferenze semantiche riguardano 

il significato di informazioni non scritte, ovvero il recupero di informa-

zioni collegate all’argomento, che aiutano il lettore a comprendere ciò 

che viene detto nel testo. È possibile distinguere tra tre tipi di inferenze 

semantiche: logiche (basate su una premessa esplicita), pragmatiche 

(basate sulla nostra conoscenza circa il mondo) e plausibili (basate sulla 

possibile presenza di un evento non supportato da informazioni nel te-

sto) (Meneghetti, Carretti, & De Beni, 2006). Le inferenze lessicali, in-

vece, consentono al lettore di recuperare il significato di una parola 

sconosciuta basandosi sul contesto.  

Diversi studi hanno dimostrato che i cattivi lettori, pur essendo capaci 

di abilità inferenziali, generano inferenze in misura minore e meno si-

gnificativa rispetto ai buoni lettori. Uno studio condotto da Cain e Oa-

khill (1999) ipotizza che le difficoltà siano dovute da una parte alla mi-

nore sensibilità di fare inferenze8 e dall’altra a un deficit di integra-

zione, che non consentirebbe ai cattivi lettori di integrare le informa-

zioni nel testo con quelle già possedute. Queste difficoltà persistono 

anche a parità di conoscenze precedenti e consentono di escludere la 

mancanza di conoscenze come fattore primario delle difficoltà che i 

 
8 Secondo gli autori i cattivi lettori rispetto ai buoni lettori si concentrano principalmente 

sul significato letterale delle parole (Cain e Oakhill, 1999).  
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cattivi lettori incontrano nel fare inferenze (Cain, Oakhill, Barnes, & 

Bryant, 2001).  

Cain, Oakhill, Barnes, e Bryant (2001), approfondendo la natura del de-

ficit di integrazione, hanno osservato nei cattivi lettori difficoltà nel se-

lezionare le informazioni rilevanti del testo, con la conseguenza di un 

fallimento del processo di integrazione. Questo risultato mostra la rile-

vanza di componenti legate alla memoria di lavoro nello spiegare il de-

ficit di produzione di inferenze. A questo proposito, Spooner e colleghi 

(2006) ipotizzano che alla base delle difficoltà di generare inferenze 

non ci sia tanto un deficit di integrazione, quanto piuttosto un deficit di 

memoria di lavoro. A supporto di questa ipotesi, gli autori hanno mo-

strato, in una serie di tre esperimenti, come, riducendo il carico di in-

formazione, i cattivi lettori siano in grado di integrare le informazioni 

così come i buoni lettori, mentre, aumentando la quantità di informa-

zioni presenti nel testo, la loro prestazione diventa più scarsa.  

Catts e colleghi (2006) hanno fornito un ulteriore supporto all’ipotesi 

che le difficoltà di memoria siano alla base delle scarse abilità inferen-

ziali nei cattivi lettori. Gli autori hanno osservato che la risposta a do-

mande inferenziali che richiedevano l'integrazione tra informazioni 

adiacenti erano più accurate di quelle che richiedevano l'integrazione 

tra informazioni distanti nel testo. Questi risultati suggeriscono che la 

natura delle difficoltà nel fare inferenze e, quindi, la scarsa prestazione 

dei cattivi lettori in compiti di comprensione non possa essere attri-

buita a un deficit di integrazione. Alcuni studi, inoltre, hanno anche evi-

denziato il ruolo del vocabolario nel supportare la creazione di infe-

renze, attraverso la conoscenza dei significati delle parole e il contri-

buto ai processi di memoria (Currie & Cain, 2015).  
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2.4.2. Il controllo metacognitivo e l’uso di adeguate strategie di let-

tura 

Con il termine metacognizione si fa riferimento alle conoscenze che 

una persona ha sui propri processi cognitivi e sul controllo che è in 

grado di esercitare su di essi (si veda per un approfondimento, Cor-

noldi, 1990; Dunlosky & Metcalfe, 2009).   

Per quanto riguarda nello specifico la comprensione della lettura, negli 

ultimi trent’anni, un ampio filone di ricerche sia in ambito nazionale 

(Castellana & Giacomantonio, 2018; Cornoldi, 1990; De Beni & Pazza-

glia, 1991; Pazzaglia, Cornoldi, & De Beni, 1995) che internazionale 

(Cross & Paris, 1988; Gamer, Alexander, & Hare, 1991; Garner, 1987; 

Haller, Child, & Walberg 1988; Kinnunen & Vauras, 1995; Pazzaglia, Cor-

noldi, & De Beni, 1995; Roebers, Schmid, & Roderer, 2009; Soto, Gutiér-

rez de Blume, Jacovina, McNamara, Benson, Riffo, & Kruk, 2019) si è 

occupato della relazione tra abilità metacognitive e comprensione del 

testo. Sono stati, infatti, elaborati diversi modelli per spiegare e stabi-

lire la relazione che esiste tra queste due competenze (Flavell, 1981; 

Jacobs e Paris, 1987), uno di questi è quello di Ann Brown (Brown, Cam-

pione, & Day, 1981).  

Il modello tetraedrico elaborato dall’autrice individua quattro tipi di co-

noscenze metacognitive, che, interagendo fra di loro, influenzano il 

processo di comprensione durate la lettura, quali: il tipo di testo (strut-

tura del testo, complessità e chiarezza), il tipo di compito (la natura del 

compito e lo scopo principale), l’uso di adeguate strategie di lettura 

(come le strategie fix up9, che contribuiscono a migliorare la compren-

sione) e le caratteristiche individuali (le conoscenze che il lettore ha sui 

propri processi cognitivi) (De Beni & Pazzaglia, 1995; Zanetti & Miazza, 

 
9 Le strategie fix up consistono nel rileggere i punti ambigui o non capiti, nel continuare la 

lettura cercando di chiarire, oppure nel ricorrere a un aiuto esterno quale un’altra persona, 

un testo o il dizionario (De Beni & Pazzaglia, 1995). 

https://scholar.google.com/citations?user=u8UPK_cAAAAJ&hl=it&oi=sra
https://scholar.google.com/citations?user=XoJNRRIAAAAJ&hl=it&oi=sra
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2004). Sulla base di questa classificazione con il termine metacompren-

sione si fa, quindi, riferimento alle conoscenze che il lettore ha sullo 

scopo della lettura, sulle strategie che adotta e sul controllo che eser-

cita nel monitorare la propria comprensione.  

In conformità a quanto detto, il cattivo lettore potrebbe, quindi, pre-

sentare scarse competenze in una o in tutte tre queste aree. Nello spe-

cifico, diversi studi hanno mostrano come le conoscenze, il controllo 

metacognitivo e l’uso di adeguate strategie di lettura costituiscano de-

gli elementi fondamentali per distinguere tra lettori esperti e non e tra 

buoni o cattivi lettori (si veda De Beni & Pazzaglia, 1995) 

Per quanto riguarda le conoscenze metacognitive, è stato osservato 

che i cattivi lettori si dimostrano meno consapevoli di dover cercare il 

significato di quello che leggono e focalizzano la loro attenzione princi-

palmente sull’abilità di decodifica, dimostrando di non conoscere lo 

scopo per cui si legge (Pazzaglia, Cornoldi, & De Beni, 1995). In partico-

lare, non concettualizzano che è possibile leggere per scopi diversi e 

non sono quindi in grado di adattare strategie di lettura in funzione 

dello scopo (De Beni & Pazzaglia, 1991).  

Ehrlich, Remond, e Tardieu (1999) hanno evidenziato, inoltre, che i cat-

tivi lettori non si accorgono di non capire, quindi sono meno efficaci 

nell’esercitare un controllo sul loro livello di comprensione. I primi studi 

che hanno indagato questa componente della metacognizione hanno 

utilizzato come procedura di valutazione il paradigma di rilevazione de-

gli errori, che indaga la capacità dei lettori di rilevare incoerenze nel 

testo, inclusi errori di ortografia e di grammatica (Winograd & John-

ston, 1982). Dai risultati di questi studi emerge che i cattivi lettori ri-

spetto ai buoni lettori hanno difficoltà nel monitoraggio metacognitivo, 

non riuscendo a cogliere le incongruenze ed errori presenti nel testo 

(August, Flavell, & Clift, 1984; Oakhill, Hartt, & Samols 2005; Otero & 

Kintsch, 1992). Questi risultati vengono confermati anche in uno studio 

recente, che ha esaminato la relazione tra comprensione della lettura 
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e monitoraggio metacognitivo, chiedendo ai bambini di fornire una va-

lutazione sulla loro prestazione in compiti di comprensione del testo. 

Dai risultati emerge che i bambini con difficoltà di comprensione del 

testo mostrano uno scarso monitoraggio metacognitivo rispetto ai 

buoni lettori (Mirandola, Ciriello, Gigli, & Cornoldi, 2018).  

Per quanto riguarda, invece, l’ultimo aspetto della metacognizione, la 

conoscenza e l’utilizzo di adeguate strategie di lettura, i cattivi lettori 

non sembrano differenziarsi tanto nella quantità di strategie che cono-

scono, quanto nell’abilità di utilizzare le strategie in modo flessibile in 

funzione dello scopo per cui si legge (Carretti, De Beni, & Cornoldi, 

2007). I risultati di Cataldo e Cornoldi (1998) mostrano una difficoltà 

dei cattivi lettori nell’attivare e nell’usare strategie adeguate per indi-

viduare informazioni rilevanti nel testo, mettendo in evidenza come i 

cattivi lettori abbiano bisogno di essere aiutati nella navigazione nel te-

sto per individuare le informazioni rilevanti. Questi risultati trovano 

conferma in uno studio successivo condotto da Cataldo e Oakhill 

(2000), che hanno riscontrato differenze qualitative nell’utilizzo di stra-

tegie tra buoni e cattivi lettori. In particolare, gli autori hanno osservato 

che i cattivi lettori utilizzano strategie di lettura meno sofisticate ri-

spetto ai buoni lettori. Questi ultimi, inoltre, risultano essere più abili 

nel ricercare informazioni in quanto hanno una migliore conoscenza 

delle caratteristiche strutturali del testo e sono in grado di distinguere 

con più facilità le informazioni irrilevanti da quelle rilevanti.  

Questi risultati mettono in evidenza l’importanza di considerare anche 

gli aspetti metacognitivi. Sono diversi, infatti, i programmi che negli ul-

timi anni sono stati elaborati nel contesto nazionale per promuovere 

questa competenza, alcuni di questi vertono principalmente sullo svi-

luppo di conoscenze e sui processi di controllo metacognitivo (si veda 

per un approfondimento Calvani & Chiappetta Cajola, 2019; De Beni & 

Pazzaglia, 1991; Eurydice, 2011; Gruppo MT, Vocetti, De Beni, & Cor-

noldi, 2003).  
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2.4.3. La capacità di creare una rappresentazione coerente del te-

sto e il ruolo della memoria di lavoro 

Una funzione cognitiva che rappresenta una componente cruciale sia 

per permettere un corretto e soddisfacente apprendimento, sia per de-

terminare una prestazione adeguata nei compiti cognitivi, è la memoria 

di lavoro (Mazzoni, 2001). Questa componente svolge un ruolo molto 

importante non solo ai fini dell’apprendimento ma anche in diverse si-

tuazioni della vita quotidiana (Carretti, Borella, Cornoldi, & De Beni, 

2009; Cornoldi, 2007).  

La memoria di lavoro o working memory è, dunque, definita come la 

capacità di tenere a mente una serie di informazioni per un breve pe-

riodo di tempo, ma anche di lavorarci con la mente (Cornoldi, 2007). Il 

concetto di memoria di lavoro è stato introdotto per la prima volta da 

Baddeley e Hitch nel 1974, i quali hanno rielaborato e ampliato quello 

di memoria a breve termine. Secondo gli autori, questo magazzino rap-

presenta uno spazio di lavoro estremamente dinamico, all’interno del 

quale hanno luogo diversi processi di mantenimento e di elaborazione 

dell’informazione.  

Il modello proposto da Baddeley e Hitch (1974) prevede l’esistenza di 

due sottosistemi o sistemi “schiavi” indipendenti e isolabili: il circuito 

fonologico o loop articolatorio (phonological loop) e il taccuino visuo-

spaziale (visuo-spatial sketchpad). Il circuito fonologico è deputato 

all’elaborazione e conservazione di materiale verbale e acustico. Que-

sto sistema è costituito da altre due sotto-componenti: un magazzino 

fonologico a breve termine, cioè una memoria uditiva a rapido decadi-

mento, e un sistema di ripetizione articolatoria, che consente la reite-

razione e, dunque, il mantenimento dei dati in memoria. Il taccuino vi-

suo-spaziale, invece, è designato all’elaborazione e conservazione 

dell’informazione visuo-spaziale.  
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Entrambi questi sottosistemi sono controllati da un Esecutivo Centrale, 

che assolve il compito di supervisione, coordinazione e integrazione 

delle informazioni che provengono dai due sottosistemi. Successiva-

mente, Baddeley (2000) ha ampliato questo modello aggiungendo una 

quarta componente, il buffer episodico, che avrebbe la funzione di in-

tegrare le informazioni proveniente dai due sottosistemi con quelle 

della memoria a lungo termine, sotto il controllo dell’esecutivo cen-

trale.  

La memoria di lavoro è stata indagata in molti ambiti di studio, ad 

esempio comprensione del testo, capacità attentive, risoluzione di pro-

blemi aritmetici, difficoltà di apprendimento, etc. In particolare, nume-

rose indagini hanno riconosciuto l’importanza delle attività che la me-

moria di lavoro svolge nella comprensione del testo: essa, infatti, può 

essere definita la “sede” in cui avviene il processo di comprensione (Fu-

ria, Roch, Uras, & Levorato, 2009). Quando si legge o si ascolta un testo, 

la memoria elabora il materiale in entrata, ad esempio riconosce il si-

gnificato delle parole e costruisce il significato della sequenza lingui-

stica, e nello stesso tempo conserva il risultato dei significati già elabo-

rati per integrarli con quelli attuali. La memoria di lavoro è, quindi, coin-

volta nella comprensione del testo sia nella sua funzione di elabora-

zione, che in quella di magazzino.  

Negli ultimi decenni la relazione tra il funzionamento della memoria di 

lavoro e la comprensione del testo è stato oggetto di notevole interesse 

da parte della letteratura scientifica. Uno dei primi studi che ha analiz-

zato questa relazione è stato condotto da Daneman e Carpenter 

(1980), che hanno riscontrato una correlazione significativa tra la com-

prensione del testo e la memoria di lavoro. In particolare, gli autori 

hanno osservato negli studenti con una scarsa prestazione nei compiti 

di comprensione del testo uno span di memoria di lavoro più basso. 

Questi risultati trovano conferma in una meta-analisi condotta da Car-

retti, Borella, Cornoldi, e De Beni (2009), che hanno osservato come le 
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differenze tra buoni e cattivi lettori siano più consistenti quando i due 

gruppi vengono confrontati in compiti di memoria che richiedono l’ela-

borazione di materiale verbale rispetto a quelli che richiedono l’elabo-

razione di materiale non verbale o il mantenimento passivo di informa-

zioni verbali.  

Diversi studi, inoltre, hanno osservato come una difficoltà nell’inibire 

l’informazione irrilevante possa influenzare la prestazione dei soggetti 

in compiti di comprensione del testo. Secondo il modello elaborato da 

Gernsbacher (1990) lo scopo della comprensione è quello di creare una 

rappresentazione mentale coerente del testo. Per favorire questo pro-

cesso di costruzione due meccanismi rivestono un ruolo fondamentale: 

l’attivazione e la soppressione (Gensbacher & Faust, 1991). Nello spe-

cifico, il meccanismo di attivazione consentirebbe di mantenere attive 

le informazioni rilevanti, mentre il meccanismo di inibizione consenti-

rebbe di ridurre l’attivazione delle informazioni irrilevanti, evitando in 

questo modo un sovraccarico della memoria di lavoro. Secondo questo 

modello, i cattivi lettori non sarebbero in grado di inibire le informa-

zioni irrilevanti a causa di una minor efficacia dei meccanismi inibitori 

e, questo, non consentirebbe alle informazioni rilevanti di essere ela-

borate (Gensbacher, 1993; Gensbacher & Faust, 1991), causando così 

interferenza.  

De Beni, Palladino, Pazzaglia, e Cornoldi (1998) hanno contribuito a 

dare ulteriore supporto all’idea che la memoria di lavoro svolga un 

ruolo importante nella comprensione del testo. I risultati ottenuti da 

questa ricerca confermano l’esistenza di un deficit di memoria di la-

voro. Infatti, è stato messo in evidenza che i cattivi lettori tendono non 

solo a ricordare un minor numero di informazioni rispetto ai lettori 

senza difficoltà, ma ricordano anche un maggior numero di informa-

zioni irrilevanti. Ciò può essere attributo a un deficit nel meccanismo 

inibitorio, che non consente al cattivo lettore di inibire le informazioni 

irrilevanti, determinando un sovraccarico della memoria di lavoro e, 
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quindi, interferenza. Questi risultati vengono confermati anche da 

studi successivi (Carretti, Cornoldi, Palladino, & De Beni, 2004; De Beni 

& Palladino, 2000; Palladino, Cornoldi, De Beni, & Pazzaglia, 2001; Pim-

perton & Nation, 2010), che hanno osservato nei cattivi lettori non solo 

una prestazione più bassa in compiti di memoria, ma anche un maggior 

numero di intrusioni.  

Come possiamo osservare da questa breve rassegna della letteratura, 

le ricerche riportate non solo confermano l’esistenza di una stretta re-

lazione fra memoria di lavoro e comprensione del testo, ma anche la 

presenza nei cattivi lettori di difficoltà che riguardano la capacità di ini-

bire le informazioni irrilevanti (Carretti, De Beni, & Cornoldi, 2007). 

Nella comprensione il lettore incontra un gran numero di informazioni 

che risultano essere sia primarie o secondarie rispetto all’obiettivo, il 

lettore deve quindi, per comprendere adeguatamente un testo, man-

tenere le informazioni cruciali in memoria e inibire quelle meno impor-

tanti in modo da evitare interferenze. Il deficit di memoria di lavoro 

sembra, inoltre, avere delle caratteristiche in parte modalità specifiche, 

come evidenziato dalle peggiori prestazioni in compiti che richiedono 

l’elaborazione di materiale verbale rispetto a quelli non verbali (Car-

retti, De Beni, & Cornoldi, 2007). 

2.4.4. Il ruolo delle competenze linguistiche  

Per quanto riguarda le competenze linguistiche10, diversi studi, con-

dotti principalmente nel contesto internazionale, hanno osservato nei 

bambini con difficoltà nella comprensione del testo scarse prestazioni 

in compiti di vocabolario e di conoscenza e consapevolezza sintattica 

 
10 Le competenze linguistiche riguardano le componenti fondamentali per l’acquisizione 

del linguaggio, quali: fonologiche, sintattiche e lessicali.  Queste si dividono anche in com-

petenze linguistiche fonologiche e non fonologiche. 
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(Nation, Clarke, Marshall, & Durand, 2004; Nation & Snowling, 1998a, 

1998b, 1999) 

Questi risultati trovano conferma in una recente meta-analisi (Spencer 

& Wagner, 2018), condotta su 86 studi pubblicati dal 1970 al 2016, che 

ha osservato nei bambini con difficoltà di comprensione del testo 

scarse competenze linguistiche non fonologiche, quali comprensione 

d’ascolto, vocabolario (recettivo ed espressivo), consapevolezza della 

struttura sintattica e consapevolezza morfologica (Cain, 2003; 2006; 

Cain & Oakhill, 1996; Carretti, Motta, & Re, 2014; Nation & Snowling, 

2000; Tong, Deacon, & Cain, 2014; Tong, Deacon, Kirby, Cain, & Parrila, 

2011). Queste debolezze sono emerse nonostante un’adeguata deco-

difica e buone competenze fonologiche (Nation & Snowling, 2000; Na-

tion, Snowling, & Clarke, 2007; Stothard & Hulme, 1992).  

Un’ulteriore conferma delle difficoltà linguistiche nei cattivi lettori pro-

viene da due studi condotti da Catts, Adlof, e Weismer (2006) che 

hanno analizzato le competenze linguistiche di un gruppo di soggetti 

con difficoltà di comprensione del testo. Nel primo studio gli autori 

hanno confrontato la prestazione di un gruppo di cattivi lettori, di sog-

getti con dislessia e a sviluppo tipico frequentante la terza classe della 

scuola Secondaria di Primo Grado. I risultati hanno messo in evidenza 

nei cattivi lettori buone prestazioni in compiti di consapevolezza fono-

logica (ad esempio ripetizione di parole senza senso, delezione di fo-

nemi) e prestazioni scadenti in prove di comprensione del linguaggio. 

In particolare, l’effect size (d di Cohen) ha mostrato una grande am-

piezza dell’effetto quando si confrontavano il vocabolario recettivo (d 

= 1,47) e la comprensione d’ascolto (d = 1,26) dei cattivi lettori con i 

coetanei a sviluppo tipico. Un pattern opposto di risultati è emerso, in-

vece, per il gruppo dei soggetti con diagnosi di dislessia.  

Nel secondo studio, invece, gli autori hanno valutato retrospettiva-

mente le prestazioni dei soggetti in prove di comprensione da ascolto 

e consapevolezza fonologica. Dai risultati è emerso che già durante la 
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scuola dell'Infanzia si evidenzia nei cattivi lettori la dissociazione pre-

sente nella terza classe della scuola Secondaria di Primo Grado per 

quanto riguarda la comprensione da ascolto e la consapevolezza fono-

logica, che si mantiene anche negli anni successivi. Come per i soggetti 

frequentanti la scuola Secondaria, le difficoltà più evidenti riguarda-

vano il vocabolario e la comprensione da ascolto.  

Questi studi confermano che le difficoltà di comprensione del testo non 

sono, quindi, associate a basse competenze nella decodifica, ma a com-

petenze linguistiche non fonologiche. A questo proposito, Bishop e 

Snowling (2004) propongono di utilizzare due dimensioni per definire i 

problemi legati al linguaggio: la dimensione legata all’elaborazione fo-

nologica (phonological skills) e quella legata alla comprensione del di-

scorso, agli aspetti semantici (vocabolario) e morfo-sintattici del lin-

guaggio (nonphonological skills). In base a questa distinzione gli stu-

denti con difficoltà di comprensione del testo sarebbero adeguati da 

un punto di vista fonologico e inadeguati nella comprensione del di-

scorso e nelle conoscenze semantiche e morfo-sintattiche.   

In conclusione, questi studi evidenziano nei cattivi lettori la presenza di 

difficoltà linguistiche, presenti fin dalla scuola dell’Infanzia e, molto 

probabilmente, responsabili delle loro difficoltà di comprensione del 

testo. Queste difficoltà comprendono debole conoscenza del vocabo-

lario, difficoltà nell’elaborare l’informazione grammaticale del linguag-

gio e scarse performance nelle misure di comprensione del linguaggio 

orale (Hulme & Snowling, 2011). 
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2.5. I modelli teorici della comprensione del testo e il ruolo 

delle competenze linguistiche: il modello Simple View of Rea-

ding 

Per spiegare i diversi processi cognitivi coinvolti nell’abilità di compren-

sione del testo sono stati elaborati diversi modelli teorici (De Beni, Cor-

noldi, Carretti, & Meneghetti, 2003; Gough & Tunmer, 1986; Kintsch & 

Rawson, 2005). 

Un modello teorico ampiamente riconosciuto in letteratura che si pone 

lo scopo di descrivere il processo di comprensione del testo scritto è il 

Simple View of Reading (SVR) (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & 

Gough, 1990). Secondo questo modello il livello di comprensione del 

testo può essere predetto dall’interazione fra due componenti: la de-

codifica e la comprensione linguistica, per cui la comprensione del te-

sto è il risultato del rapporto tra le suddette abilità (comprensione del 

testo (c) = decodifica (d) x comprensione linguistica (l)). La capacità di 

comprensione della lettura dipende, quindi, sia dalla capacità di deco-

difica che dalla comprensione del linguaggio, se una di queste compo-

nenti è carenti si possono riscontrare difficoltà nella comprensione del 

testo. 

Questo modello prevede che nelle fasi iniziali dell’apprendimento il li-

vello di comprensione sarà in gran parte spiegato dall’efficienza nella 

lettura strumentale, mentre la correlazione fra comprensione del lin-

guaggio e comprensione del testo sarà di ridotta entità. Al contrario, al 

crescere del livello di scolarità, essendo progressivamente automatiz-

zata la lettura ad alta voce, la prestazione in compiti di comprensione 

del testo sarà meglio predetta dal livello di comprensione del linguag-

gio (Goff, Pratt, & Ong, 2005; Hoover & Gough, 1990; Vellutino, Tun-

mer, Jaccard, & Chen, 2007).  
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Diverse evidenze scientifiche degli ultimi trent’anni sostengono questo 

modello. Gough, Wesley, e Petersen (1996) hanno calcolato per i di-

versi livelli di scolarità gli indici di correlazione fra le diverse compo-

nenti coinvolte. I risultati di questo studio confermano le ipotesi for-

mulate sulla base del modello Simple View of Reading, infatti, gli indici 

di correlazione per decodifica e comprensione del testo passano da 

0.61 per gli alunni dei primi due anni della scuola Primaria a 0.39 per gli 

studenti della quinta primaria e della prima classe della Secondaria di 

Primo Grado. Un andamento opposto si osserva, invece, per gli indici di 

correlazione tra comprensione da ascolto e comprensione del testo, 

che passano da 0.41 a 0.68.  Risultati simili sono stati ottenuti anche da 

Tilstra e colleghi (2009), che confermano il modello Simple View of Rea-

ding, osservando all’aumentare della scolarizzazione un incremento 

della varianza spiegata dalla comprensione del linguaggio e un decre-

mento di quella spiegata dalla decodifica.  

Questi risultati sono stati confermati anche in studi condotti sul terri-

torio nazionale (Florit, Levorato, & Maja, 2008; Furia, Roch, Uras, & Le-

vorato, 2009). In particolare, Florit e colleghi (2009) in uno studio che 

ha coinvolto 74 bambini seguiti dalla terza alla quinta classe della 

scuola Primaria, hanno osservato all’aumentare della scolarizzazione 

un incremento della correlazione tra comprensione del linguaggio e 

comprensione del testo scritto, passando da 0.41 in terza primaria a 

0.61 in quinta primaria.  

Tuttavia, nelle lingue a ortografia trasparente, come l’italiano, è stato 

osservato che nei primi anni di scolarizzazione la comprensione del lin-

guaggio risulta essere un predittore più forte del livello di compren-

sione del testo rispetto all’abilità di decodifica (Carretti & Zamperlin, 

2010; Florit & Cain, 2011). Queste considerazioni trovano conferma an-

che in una recente meta-analisi condotta da Florit e Cain (2011), che ha 

confermato l’importanza delle caratteristiche ortografiche della lingua 
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nella relazione fra comprensione del testo, comprensione del linguag-

gio e decodifica. Gli autori hanno osservato nelle lingue a ortografia 

trasparente un ruolo fondamentale della comprensione da ascolto fin 

dalle prime fasi di apprendimento della lettura. Dai risultati, infatti, 

emerge che nelle lingue a ortografia trasparente le correlazioni fra 

comprensione del testo e decodifica e fra comprensione del testo e 

comprensione da ascolto risultano essere di uguale entità in studenti 

con 1-2 anni di scolarizzazione (rispettivamente 0.60 e 0.50). Mentre 

negli studenti con 3-4 anni di scolarizzazione si osserva un aumento 

della relazione fra comprensione del testo e d’ascolto (0.68) e un de-

cremento dell’associazione fra comprensione del testo e decodifica 

(0.48). Nelle lingue a ortografia opaca, invece, comprensione del testo 

e decodifica sono fortemente correlate (0.80) in studenti con 1-2 anni 

di scolarizzazione, mentre si osservano correlazioni moderate fra com-

prensione del testo e d’ascolto (0.38). 

Questi risultati vengono confermati anche da uno studio condotto da 

Tobia e Bonifacci (2015), che hanno analizzato il modello SVR in un 

campione di 1895 bambini italiani frequentanti la scuola Primaria, dalla 

prima alla quinta classe. I risultati di questo studio hanno evidenziato 

una maggiore influenza dell’abilità di comprensione d’ascolto sulla 

comprensione del testo fin dalle prime fasi dell’apprendimento. Questi 

risultati rafforzano le conclusioni provenienti dallo studio di Carretti e 

Zamperlin (2010). In particolare, gli autori hanno osservato che in una 

lingua a ortografia trasparente, come l’italiano, la comprensione da 

ascolto ha un ruolo di maggior rilievo nel predire il livello di compren-

sione del testo anche nelle fasi iniziali dell’apprendimento, a differenza 

di quanto accade in lingue opache come l’inglese. Tuttavia, come evi-

denziano gli autori, nell’analizzare la relazione fra comprensione del te-

sto, decodifica e comprensione del linguaggio, è fondamentale inda-

gare anche il ruolo dei diversi processi cognitivi coinvolti in questa re-

lazione, quali ad esempio la capacità di fare inferenze, la memoria di 

lavoro e il vocabolario (Carretti & Zamperlin, 2010).  
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A questo proposito, uno studio condotto da Tunmer e Chapman (2012), 

ha evidenziato anche il ruolo fondamentale del vocabolario per la com-

prensione del testo (si veda anche Braze, Tabor, Shankweiler, & Mencl, 

2007; Ouellette & Beers, 2010), oltre a quello esercitato dalla compren-

sione orale e dalla decodifica (si veda anche Protopapas, Mouzaki, Si-

deridis, Kotsolakou, & Simos 2013). Lervåg e colleghi (2018) hanno os-

servato in uno studio longitudinale che la prestazione in compiti di 

comprensione d’ascolto era fortemente influenzata dalle competenze 

nei compiti di vocabolario, memoria di lavoro verbale e capacità di fare 

inferenze. In particolare, è stato osservato che alcune competenze lin-

guistiche (vocabolario, grammatica, etc.) sono fortemente predittive 

della capacità di comprensione del testo attraverso il ruolo che eserci-

tano sulla comprensione orale (Foorman, Petscher, & Herrera, 2018; 

Hjetland, Lervåg, Lyster, Hagtvet, Hulme, & Melby-Lervåg, 2019; Loni-

gan, Schatschneider, & Westberg, 2008).  

Recentemente, Nation (2019) ha ampliato il modello SVR, ricono-

scendo anche l’importanza dei fattori linguistici sottostanti al modello, 

che influenzano la decodifica e la comprensione linguistica (Figura 1). 

L’autore riconosce anche l’importanza dell’esperienza e dell’ambiente, 

in quanto l’esposizione alla lettura, e quindi ai compiti di comprensione 

del testo, contribuisce a sua volta a migliorare le altre componenti, in 

una relazione bidirezionale (si veda ad esempio Effetto Matthew par. 

2.5).  

 

 

 

 

 

Figura 2.1. Ampliamento del modello Simple View of Reading (Nation, 2019). 
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Sulla base di queste considerazioni, Aron e colleghi (si veda Aaron, Jo-

shi, & Quatroche, 2008; Joshi, Tao, Aaron, & Quiroz, 2012) hanno evi-

denziato anche l’importanza delle variabili psicologiche e ambientali, le 

quali possono interferire sul livello di comprensione del soggetto. Nello 

specifico, il modello rielaborato dagli autori e da loro denominato Com-

ponential Model of Reading (CMR), individua diversi fattori alla base 

delle difficoltà di lettura, che possono essere classificati in tre settori o 

domini: 

• dominio cognitivo, costituito dalle due componenti fondamentali 

del modello SVR, quali decodifica e comprensione linguistica;  

• dominio psicologico, che comprende fattori come la motiva-

zione, gli interessi e le aspettative dell’insegnante;  

• dominio ecologico, che riguarda il clima di classe, l’influenza dei 

pari, l’ambiente familiare e socio-economico, etc.  

Sono stati condotti diversi studi che hanno confermato la validità del 

modello11. Ad esempio, Chiu, e McBride-Chang (2006) hanno eviden-

ziato che lo stato socio-economico e il numero di libri disponibili a casa 

correlano positivamente con la comprensione della lettura. Ortiz e col-

leghi (2012) hanno confermato l’efficacia del modello nello spiegare le 

differenze individuali nei compiti di lettura. In particolare, i risultati di 

una regressione multipla gerarchica hanno mostrato un modello che 

spiegava all'incirca il 56% della varianza dei risultati ottenuti nei compiti 

di lettura. L’efficacia del modello e delle sue diverse componenti 

nell’influenzare l’abilità di comprensione del testo è stato osservato an-

che in uno studio condotto con bambini bilingue (si veda per un appro-

fondimento Li, Koh, Geva, Joshi, & Chen, 2020).  

 
11 Per un approfondimento si veda il numero speciale della rivista Journal of Learning Disa-

bilities (Volume 45, 2012).  
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In conclusione, il modello SVR e i suoi successivi sviluppi ci consentono 

di comprendere i diversi fattori che incidono sulle competenze di let-

tura dei soggetti, prendendo in considerazione non solo i fattori cogni-

tivi, ma anche quelli psicologici e ambientali. In particolare, questo mo-

dello può rappresentare una base di partenza per comprendere i pro-

cessi coinvolti nella comprensione del testo e le difficoltà che gli stu-

denti possono presentare in una o più componenti; oltre a fornire un 

supporto nell’identificare e nel pianificare interventi precoci per i bam-

bini “a rischio” di difficoltà di comprensione (si veda per un approfon-

dimento, Joshi, 2019).  

2.6. Relazione tra vocabolario e comprensione del testo  

Il ruolo delle competenze verbali, e in particolare del vocabolario, nella 

comprensione del testo è stato ampiamente documentato dalla lette-

ratura scientifica (Anderson & Freebody, 1979; Beck, Perfetti & 

McKeown, 1982; Mezynski, 1983; Stanovich, Cunningham, & Freeman, 

1984; Thorndike, 1973). Numerose ricerche hanno dimostrato come le 

conoscenze lessicale rappresentino un forte predittore per lo sviluppo 

delle abilità di comprensione del testo (Bast & Reitsma, 1998; de Jong 

& van der Leij, 2002; Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004; Roth, 

Speece, & Cooper, 2002). In particolare, Scarborough (1998) ha osser-

vato che un vocabolario ben sviluppato alla scuola dell’Infanzia rappre-

senta un buon predittore delle abilità di comprensione del testo du-

rante la scuola Primaria. Thorndike (1973), inoltre, trovò delle correla-

zioni tra la conoscenza del vocabolario e la comprensione della lettura 

di 0.71, 0.75 e 0.66 per ragazzi di 10, 14 e 18 anni, rispettivamente.  

Il vocabolario sembra essere, quindi, un prerequisito fondamentale per 

la comprensione del testo (Mebarki, 2011). Questa competenza è stata 

riconosciuta nel rapporto del National Reading Panel come una delle 

componenti essenziali per lo sviluppo della comprensione (National In-
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stitutes of Children Health and Development - NICHD, 2000)12. È impos-

sibile, infatti, pensare all’attivazione di altri processi cognitivi, sia essi 

automatici che controllati, se il soggetto non è in grado di attribuire un 

significato alle parole presenti nel testo (Tressoldi & Zamperlin, 2007). 

A questo proposito, Laufer (1989) ha individuato una “soglia di livello 

lessicale” pari al 95%: cioè se lo studente comprende meno del 95% dei 

vocaboli presenti in un testo il suo livello di comprensione sarà insod-

disfacente.  

Ma quale relazione esiste tra queste due competenze? Avere un voca-

bolario più ampio significa automaticamente avere un buon livello di 

comprensione del testo? Diversi ricercatori hanno cercato di rispon-

dere a questi interrogativi avanzando delle ipotesi per spiegare la com-

plessa relazione esistente tra vocabolario e comprensione del testo 

(Anderson & Freebody, 1981; Mezynski, 1983; Stanovich, 1986). 

Anderson e Freebody (1981) propongono tre ipotesi per spiegare la 

possibile correlazione tra queste due competenze, quali: l’ipotesi stru-

mentale, l’ipotesi della conoscenza e l’ipotesi attitudinale. La prima tesi 

prevede una connessione causale tra il vocabolario e la comprensione 

del testo. Secondo questa ipotesi, migliore è la conoscenza dei signifi-

cati delle parole in una frase, maggiore è la capacità di comprenderne 

il significato.  

La seconda ipotesi prevede, invece, una relazione non causale tra le 

due variabili. Questa ipotesi afferma che il vocabolario e la compren-

sione della lettura sono correlati perché entrambi sono in relazione con 

una terza variabile, la conoscenza concettuale, la quale svolge un ruolo 

 
12 Il National Reading Panel è un ente governativo degli Stati Uniti, costituito nel 1997 con 

l'obiettivo di valutare l'efficacia dei diversi approcci usati per insegnare ai bambini a leg-

gere. Nell’aprile del 2000 il Panel ha pubblicato il suo report di meta-analisi “Teaching Chil-

dren to Read”, che ha valutato l’efficacia di molteplici strategie singole per l’acquisizione 

di abilità e conoscenze utili ad imparare a leggere, fra queste anche l’efficacia degli inter-

venti sul vocabolario. 
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fondamentale nella comprensione del testo. Come riportano Stahl e 

Nagy (2006), la conoscenza del significato delle parole rappresenta solo 

la punta dell’iceberg, è la conoscenza che una persona ha sull'argo-

mento a influenzare il suo livello di comprensione.  

L’ultima ipotesi, l’ipotesi attitudinale, presuppone, invece, che il voca-

bolario e la comprensione della lettura siano in relazione tra di loro, 

perché entrambe riflettono un'attitudine verbale sottostante. Questa 

ipotesi può essere ulteriormente elaborata analizzando le diverse com-

petenze verbali, che entrano in gioco nello spiegare la relazione tra vo-

cabolario e comprensione del testo. Sternberg e Powell (1983), ad 

esempio, hanno suggerito che la relazione tra conoscenza del vocabo-

lario e comprensione della lettura potrebbe risiedere nella capacità di 

fare inferenze (Cain & Oakhill, 1999; Cain, Oakhill, & Lemmon, 2004; 

Daugaard, Caino, & Elbro, 2017). Nagy (2007) evidenzia anche il ruolo 

di altre competenze verbali, tra queste la consapevolezza metalingui-

stica, cioè la capacità di riflettere e manipolare la struttura del linguag-

gio orale. Tra le diverse competenze che costituiscono la generale abi-

lità metalinguistica, Stahl e Nagy (2006) riconoscono l’importanza della 

consapevolezza morfologia. Secondo gli autori, questa competenza 

contribuisce sia alla comprensione del testo sia allo sviluppo del voca-

bolario; è probabile, infatti, che gli studenti con un più ricco vocabolario 

siano in possesso di buone competenze morfologiche e viceversa 

(Nagy, Berninger, Abbott, Vaughan, & Vermeulen, 2003).  

Mezynski (1983), nello spiegare la relazione tra vocabolario e compren-

sione del testo, ha suggerito di aggiungere una quarta ipotesi rispetto 

a quelle elaborate da Anderson e Freebody (1981): l’ipotesi di accesso. 

Questa tesi, come quella strumentale, ipotizza l’esistenza di una rela-

zione causale tra vocabolario e comprensione del testo, a condizione 

che le parole siano facilmente e rapidamente accessibili. Le persone 

con un vocabolario più ampio riescono ad accedere più rapidamente ai 

significati delle parole e questo, a sua volta, contribuisce a migliorare il 
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loro livello di comprensione del testo. Questa ipotesi è in linea con la 

teoria dell'efficienza verbale di Perfetti (1985), secondo cui la compren-

sione è compromessa quando i processi di livello inferiore, inclusa la 

capacità di recuperare il significato delle parole, non sono automatiz-

zati e richiedono l’intervento di processi cognitivi di livello superiore, 

come l’attenzione e la memoria di lavoro, sottraendo risorse cognitive 

fondamentali. L’autore, in particolare, (Perfetti, 2007; Perfetti & Hart, 

2002), nella sua teoria dell’Ipotesi della Qualità Lessicale, afferma che 

una buona conoscenza lessicale è essenziale per una buona compren-

sione del testo. Questa conoscenza fa riferimento non solo alla quan-

tità di parole possedute, ma anche alla qualità delle rappresentazioni 

lessicali.  Secondo questa teoria, affinché la comprensione del testo 

non sia compromessa, le rappresentazioni mentali delle parole devono 

basarsi su rappresentazioni lessicali accurate che possono essere recu-

perate rapidamente, con il minimo sforzo cognitivo. Le rappresenta-

zioni lessicali, costituite da componenti ortografiche, fonologiche e se-

mantiche, vengono definite dall’autore di alta qualità quando le tre 

componenti che le compongono sono strettamente legate tra loro e il 

recupero di un tipo di informazione (ad esempio la forma ortografica 

della parola) porta all'attivazione anche delle altre (ad esempio pro-

nuncia e significato corretti). 

Infine, nello spiegare la relazione tra comprensione della lettura e am-

piezza del vocabolario è possibile fare riferimento anche alla tesi avan-

zata da Stanovich (1986), che ipotizza una relazione causale reciproca 

tra le due competenze, la quale può generare circoli virtuosi o viziosi. 

Secondo questa tesi gli studenti con una migliore conoscenza del voca-

bolario leggono di più e questo, a sua volta, contribuisce a migliorare il 

loro livello di comprensione e a sviluppare un vocabolario sempre più 

ampio, mentre gli studenti con un basso vocabolario leggono meno e 

questo non contribuisce all’acquisizione di nuovi vocaboli e, quindi, al 

miglioramento delle competenze di lettura. Questa relazione reciproca 
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tra vocabolario e comprensione viene definita dall'autore anche come 

“effetto Matthew”. 

Ma quale di queste ipotesi è corretta? Come già evidenziato da Ander-

son e Freebody (1981), queste ipotesi non si escludono a vicenda, anzi 

si completano, in quanto analizzano diversi aspetti della complessa re-

lazione esistente tra vocabolario e comprensione del testo. Queste 

considerazioni vengono confermate anche dagli studi presenti in lette-

ratura (Lepola, Lynch, Laakkonen, Silven, & Niemi, 2012; Oakhill, Cain, 

& McCarthy, 2015). Ad esempio, Oakhill, Cain, e McCarthy (2015) 

hanno osservato che la velocità con cui il soggetto accede alle cono-

scenze semantiche è un predittore più forte dell'abilità di compren-

sione del testo a nove e dieci anni, rispetto all’ampiezza del vocabola-

rio. Lepola, Lynch, Laakkonen, Silven, e Niemi (2012), inoltre, hanno os-

servato che la capacità di trarre inferenze misurata in un gruppo di 

bambini di quattro anni era un predittore significativo della conoscenza 

del vocabolario a cinque anni e questa, a sua volta, era un predittore 

significato della capacità di comprensione orale a sei anni (Oakhill, Cain, 

& Elbro, 2019).  

Tuttavia, come evidenziato da Elleman, Lindo, Morphy, e Compton 

(2009), per comprendere meglio la complessa relazione esistente tra 

queste due competenze, può essere utile analizzare l’efficacia degli in-

terventi sul vocabolario nel promuovere la comprensione del testo.  

2.7. L’efficacia degli interventi sul vocabolario nel promuo-

vere la comprensione del testo 

Come ampiamente discusso nei paragrafi precedenti, lo sviluppo della 

conoscenza del vocabolario è un elemento importante nell’apprendi-

mento della lettura. Dagli alunni con un buon vocabolario ci si può 

aspettare una prestazione migliore nella lettura e nella comprensione, 

rispetto agli alunni con un vocabolario più basso (Eurydice, 2011).  
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Negli ultimi decenni, sono diverse le ricerche che hanno evidenziato il 

ruolo fondamentale di questa competenza per l’apprendimento scola-

stico, sottolineando l’importanza di realizzare programmi che promuo-

vano lo sviluppo del vocabolario fin dai primi anni di scuola, come ri-

portato anche dal rapporto della Commissione Europea del 2011 (Eu-

rydice, 2011). Potrebbe, ad esempio, risultare particolarmente utile 

mettere in atto interventi brevi che forniscano informazioni sui signifi-

cati delle parole presenti nel testo ancor prima di iniziare la lettura, in 

modo che il lettore proceda scorrevolmente (per un approfondimento 

si veda Wright & Cervetti, 2017). 

A questo proposito, Stahl e Fairbanks (1986) hanno condotto una meta-

analisi per indagare l’efficacia dei programmi sul vocabolario nel pro-

muovere la comprensione del testo. Gli autori hanno trovato una di-

mensione dell’effetto di 0.97, nel migliorare la comprensione di testi 

contenenti parole oggetto di intervento, e una dimensione dell’effetto 

di 0.30 su misure standardizzate di comprensione. Le strategie più effi-

caci erano caratterizzate da: (a) attività finalizzate a una maggiore ela-

borazione dell’informazione ed esposizione agli stimoli (parole) og-

getto dell’intervento; (b) presenza di definitional information, definita 

dagli autori come la conoscenza delle relazioni tra una parola e le altre 

conosciute dal soggetto o anche “rete semantica”: (c) presenza di con-

textual information, cioè la consapevolezza che una parola può assu-

mere funzione e significato diversi a seconda del contesto specifico in 

cui viene usata.  

Baumann (2009), conferma questi risultati, osservando che l'insegna-

mento del vocabolario può potenziare la comprensione della lettura 

quando: comprende informazioni denotative e contestuali; prevede di-

versi incontri didattici; richiede agli alunni di partecipare attivamente 

all'elaborazione del significato delle parole. Un’altra strategia efficace 

è quella riportata da Hattie, nel suo libro Visible Learning. A synthesis 
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of over 800 meta-analyses (2009), che si basa sulle associazioni mne-

moniche, come le parole chiave (si veda a riguardo il capitolo succes-

sivo). Questa strategia prevede di associare una parola chiave allo sti-

molo target, creando, successivamente, un’immagine che collega la pa-

rola target alla sua definizione.  

La conferma dell’efficacia degli interventi sul vocabolario proviene an-

che dal National Reading Panel (NRP) (National Institutes of Children 

Health and Development - NICHD, 2000), che ha condotto una revi-

sione degli studi sperimentali e quasi-sperimentali pubblicati prima del 

2000. Il NRP ha fornito sulla base dei risultati emersi le seguenti racco-

mandazioni didattiche: (a) insegnamento diretto (ad esempio, spiega-

zione di alcuni vocaboli prima della lettura) e indiretto (ad esempio, 

lettura ad alta voce da parte dell’insegnante); (b) promuovere l’utilizzo 

della parola in diversi contesti; (c) presentare attività che coinvolgono 

attivamente gli studenti; (d) impiegare tecniche e metodi didattici di-

versi, tenendo conto delle caratteristiche di apprendimento di ogni stu-

dente, in particolare, degli studenti “a rischio”. Il NRP ha anche osser-

vato che gli effetti dei programmi sul vocabolario variano in base alle 

caratteristiche dei partecipanti, sottolineando l’importanza di effet-

tuare ricerche future per individuare interventi efficaci che tengano 

conto dell’età dei soggetti e delle loro diverse competenze (NICHD, 

2000).  

Un’altra importante meta-analisi è quella di Elleman e colleghi (2009), 

che ha aggiornato i risultati ottenuti da Stahl e Fairbanks (1986), inclu-

dendo studi sperimentali e quasi-sperimentali, per un totale di 37 studi. 

Gli studiosi hanno selezionato ricerche che hanno utilizzato come out-

come sia misure standardizzate di comprensione del testo sia misure 

non standardizzate o costruite ad hoc dai ricercatori. I risultati della 

meta-analisi hanno evidenziato che gli effetti dell’apprendimento del 

vocabolario sulla comprensione erano molto bassi, senza alcun impatto 

significativo su misure standardizzate (Hedges’s g = 0,10). Effetti più 
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ampi si registravano, invece, per le misure di comprensione costruite 

ad hoc dai ricercatori (Hedges’s g = 0,50). Come si può notare confron-

tando i risultati ottenuti dalle due meta-analisi, Elleman e colleghi ri-

portano valori leggermente più bassi rispetto a quelli emersi dalla 

meta-analisi di Stahl e Fairbanks (1989). Secondo gli autori questa di-

screpanza potrebbe, in parte, essere attribuita alle differenze nei criteri 

di inclusione o ai metodi utilizzati per valutare gli effetti nello studio da 

loro condotto.  

Wright e Cervetti (2017) recentemente hanno condotto una revisione 

sistematica della letteratura riguardante l’efficacia degli interventi sul 

vocabolario nel promuovere la comprensione, analizzando il tipo di in-

tervento proposto e le caratteristiche dell’insegnamento. Gli autori 

hanno osservato che, tra le diverse strategie efficaci, il fornire spiega-

zioni sui significati delle parole prima della lettura promuove la com-

prensione del testo (si veda anche Hawkins, Musti-Rao, Hale, McGuire, 

& Hailley, 2010; Lesaux, Kieffer, Kelley, & Harris, 2014). Ad esempio, 

Lesaux e colleghi (2014) hanno analizzato l’efficacia di un intervento di 

20 settimane, che ha coinvolto oltre 2.000 studenti frequentanti la se-

conda classe della scuola Secondaria di Primo Grado. L’intervento pre-

vedeva sessioni di 45 minuti al giorno, su un totale di 70 parole target. 

I risultati hanno messo in evidenza che gli studenti sottoposti al training 

hanno ottenuto una prestazione migliore rispetto al gruppo di controllo 

nelle prove di comprensione costruite ad hoc dai ricercatori, che inclu-

devano le parole oggetto dell’intervento.  

Wright e Cervetti (2017), inoltre, nell’analizzare le diverse strategie uti-

lizzate nel potenziare il vocabolario hanno osservato che le attività che 

richiedono una elaborazione attiva del significato delle parole (ad 

esempio, collegare il significato con conoscenze precedenti, etc.) 

hanno un impatto maggiore sulla comprensione rispetto alle strategie 

che richiedono un’attività passiva di acquisizione (ad esempio, trovare 

il significato sul dizionario). Questo risultato conferma lo studio di Stahl 
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e Fairbanks (1986) e si allinea all’ipotesi di Mezynski (1983), nello spie-

gare la relazione tra vocabolario e comprensione del testo. I risultati 

emersi da questo studio, sebbene confermino l’efficacia degli inter-

venti nel promuovere la comprensione di testi contenenti parole og-

getto dell’intervento, non forniscono, tuttavia, un quadro chiaro su 

come l’efficacia di questi interventi possa essere generalizzata anche in 

altri contesti. 

Per quanto riguarda quest’ultimo aspetto (Elleman, Lindo, Morphy, & 

Compton, 2009; Stahl & Fairbanks, 1986; Wright & Cervetti, 2017), 

Pearson, Hiebert e Kamil (2007) hanno elaborato tre possibili spiega-

zioni: (a) mancanza di un nesso di causalità tra il vocabolario e la com-

prensione; (b) l’apprendimento di nuovi vocaboli non è generalizzabile 

ed è limitato alla parole target e ai testi in cui questi vocaboli sono pre-

senti; (c) le misure esistenti non sono abbastanza sensibili per rilevare 

cambiamenti nella comprensione dovuti agli interventi sul vocabolario. 

La maggior parte delle ricerche analizzate (Elleman, Lindo, Morphy, & 

Compton, 2009; Stahl & Fairbanks, 1989) forniscono supporto a favore 

della seconda ipotesi, tuttavia, non escludono la possibilità che misure 

standardizzate possano diventare più sensibili nel rilevare eventuali 

cambiamenti dovuti all’incremento del vocabolario.  

L’importanza degli interventi sul vocabolario nel promuovere la com-

prensione del testo proviene anche da uno studio randomizzato con-

trollato (Clarke, Snowling, Truelove, & Hulme, 2010), che ha analizzato 

l’efficacia di tre interventi per promuovere la comprensione del testo 

in bambini della scuola Primaria di età compresa tra gli otto e i nove 

anni, quali:  

• Text comprehension (TC) training, incentrato principalmente 

sullo sviluppo di alcune strategie per promuovere la compren-

sione del testo, come strategie metacognitive, reciprocal tea-

ching e abilità inferenziali; 
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• Oral-language (OL) training, incentrato principalmente su due 

componenti quali vocabolario e comprensione orale. Per quanto 

riguarda la prima componente, il vocabolario, una sessione tipica 

iniziava con una “parola del giorno”, che veniva insegnata agli 

alunni utilizzando “l’approccio di apprendimento a più contesti” 

(Beck, McKeown, & Kucan, 2002), che enfatizza il dialogo tra 

bambini e tutor e incoraggia i bambini a utilizzare in modo perti-

nente i nuovi vocaboli appresi. Questo approccio veniva inte-

grato con altre attività, quali ragionamento verbale, organizza-

tori grafici, etc. 

• Training combined (COM), che integrava entrambi gli approcci TC 

e OL, dedicando il 50% delle sessioni all’approccio TC e il restante 

50% all’approccio OL.  

Dai risultati emerge che gli interventi (TC, OL, COM) hanno apportato 

miglioramenti significativi nella comprensione del testo nei tre gruppi 

di studenti sottoposti al training, rispetto al gruppo di controllo non 

trattato. Sebbene questi guadagni siano stati mantenuti al follow-up 

sia nel gruppo TC che COM, il gruppo degli studenti sottoposti al pro-

gramma OL ha ottenuto guadagni maggiori rispetto agli altri gruppi sia 

al post-test che al follow-up. Inoltre, gli autori hanno osservato che i 

miglioramenti nella comprensione del testo nei gruppi OL e COM sono 

stati mediati o parzialmente mediati dai miglioramenti nelle cono-

scenze del vocabolario dei bambini. Questo risultato rafforza ulterior-

mente la tesi secondo cui i deficit nel vocabolario possono rappresen-

tare una causa importante delle difficoltà di comprensione del testo 

degli alunni.  

Come si può osservare da questa breve rassegna, gli studi presenti in 

letteratura sottolineano l'importanza di realizzare programmi per lo 

sviluppo del vocabolario nel promuovere la comprensione del testo. 

L’efficacia di questi programmi nel promuovere la comprensione del 

testo è stata confermata anche dalla meta-analisi di Hattie (2009), che 

https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/0956797610375449
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riporta un valore di effect size di 0.67, valore che si colloca in quello che 

l’autore definisce “zona degli effetti desiderati”.  

In conclusione, la conoscenza lessicale è una condizione necessaria per 

un’adeguata comprensione del testo. Riconoscere e rappresentare il si-

gnificato delle parole in modo accurato ed efficiente costituisce un pre-

requisito per i processi di integrazione in strutture semantiche più am-

pie (Levorato, 1988, cit. in Florit & Levorato, 2013). La ricaduta applica-

tiva di queste considerazioni è evidente: “se nei bambini che mostrano 

scarse capacità di comprensione del testo è molto frequente rilevare 

una scarsa conoscenza lessicale, l’intervento di recupero deve riguar-

dare prima di tutto questo aspetto dello sviluppo linguistico” (Florit & 

Levorato, 2013, p. 214), in quanto prerequisito fondamentale per 

un’adeguata comprensione. Diventa, quindi, fondamentale entrare nel 

merito delle singole strategie didattiche, al fine di fornire agli inse-

gnanti strumenti e conoscenze utili per promuovere lo sviluppo del vo-

cabolario e, di conseguenza, la comprensione. 

2.8. Strategie per promuovere la comprensione del testo 

Il seguente paragrafo intende presentare brevemente alcune strategie 

didattiche efficaci per promuovere la comprensione del testo. Tuttavia, 

è opportuno distinguere tra strategie didattiche singole e multiple per 

lo sviluppo della comprensione. Ad esempio, porre domande sul testo 

e riassumere possono essere considerate delle strategie didattiche sin-

gole. La strategia multipla, invece, è una combinazione di due o più 

strategie singole (per un approfondimento si rimanda al contributo di 

Pellegrini, 2019). Nel presente paragrafo ci soffermeremo sugli ap-
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procci basati sulle strategie multiple, in particolare, sul Reciprocal Tea-

ching13, che prevede anche una parte relativa alla conoscenza e com-

prensione lessicale. 

Tra i diversi programmi che prevedono strategie multiple quelli che 

hanno ottenuto un livello di efficacia medio-alto sono principalmente 

tre: il Cooperative Integrated Reading and Composition®, Peer-Assisted 

Learning Strategy e Reciprocal Teaching (RT). Quest’ultimo, in partico-

lare, risulta avere un alto livello di efficacia (ES compreso tra 0.32-0.88) 

per lo sviluppo della comprensione del testo (Ibidem).  

Il Reciprocal Teaching è un programma metacognitivo e cooperativo, 

basato sull’integrazione dinamica tra tre fattori fondamentali: il model-

lamento cognitivo, il feedback e il lavoro cooperativo (Calvani, 2018b). 

Questo metodo spinge i bambini a pensare a voce alta, a essere attivi e 

a controllare le attività che aiutano la comprensione dei testi durante 

la lettura. In questo modo gli alunni sviluppano riflessività e prendono 

consapevolezza di come convenga affrontare il testo e di quali opera-

zioni compiere fino ad automatizzare i propri comportamenti cognitivi. 

Il programma prevede, inoltre, l’uso combinato di quattro strategie di 

lettura da proporre agli studenti, quali:  

• predicting o predire: si chiede allo studente di fare ipotesi sul 

contenuto che sarà presentato nel paragrafo successivo del te-

sto; 

• clarifying o chiarire: consiste nel chiarire le parole che potreb-

bero risultare di difficile comprensione per gli studenti come ad 

esempio termini sconosciuti, concetti nuovi, espressioni idioma-

tiche; 

 
13 Il Reciprocal Teaching può essere considerato secondo Calvani (2019a) un modello di-

dattico, poiché si tratta di un disegno teorico in cui si prospetta il modo più efficace, effi-

ciente e motivante per raggiungere determinati obiettivi all’interno di particolari condi-

zioni. 
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• questioning o porre domande: indica la capacità dello studente 

di porsi delle domande sul testo come le famose “5 W”, chi? che 

cosa? dove? quando? come? o domande inferenziali; 

• summarizing o riassumere: si riferisce la capacità dello studente 

di selezionare le informazioni più importanti ed elaborare una 

sintesi del testo.  

La strategia del clarifying, in particolare, favorisce la conoscenza e lo 

sviluppo lessicale. Alcuni studi hanno anche osservato che pensare ad 

alta voce (thinking aloud) contribuisce a migliorare il lessico del bam-

bino (Ebner & Ehri, 2013; Stahl & Nagy, 2006). L’insegnante cerca, 

quindi, durante la fase del modellamento, di far interiorizzare ai bam-

bini il modo in cui si deve ragionare mentre si legge ponendosi ripetu-

tamente i quattro interrogativi fondamentali e cercando di formulare 

ipotesi al livello cognitivo e linguistico (Calvani, 2019a). È importante, 

inoltre, sottolineare che, come evidenziato dal National Reading Panel 

(NICHD, 2000), l'uso combinato di strategie diverse può portare a un 

apprendimento più efficace, a una migliore trasmissione dell'apprendi-

mento e a miglioramenti nell’abilità di comprensione. 

È presente anche una versione italiana del programma (denominata 

Reading Comprehension/Reciprocal Teaching, RC-RT; Calvani & Chiap-

petta Cajola, 2019) che ha introdotto alcuni adattamenti, quali: sosti-

tuzione della strategia del predicting con una più generale richiesta in-

ferenziale sul testo; possibilità di far lavorare i bambini solo in coppie e 

non in gruppi più numerosi; riduzione del carico determinato dall’im-

patto con termini difficili, etc. Inoltre, i risultati ottenuti durante la spe-

rimentazione del programma italiano confermano l’efficacia del Reci-

procal Teaching nel promuovere la comprensione del testo negli alunni 

della scuola Primaria (Calvani, 2019b; Menichetti, 2019).  
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Capitolo 3. Promuovere il vocabolario nella scuola 
Primaria 

3.1. Introduzione  

Il lessico o vocabolario, cioè l’insieme delle parole e delle locuzioni pro-

prie di una lingua, viene considerato come una delle componenti fon-

damentali del linguaggio, “lo scheletro della struttura linguistica, the 

backbone” come definito da D’Amico e Marano (2013, p. 140).  

Ma quali sono i fattori che influenzano la produzione e il riconosci-

mento delle parole? Nonostante tutti noi sappiamo cosa sia una parola, 

fornire una definizione univoca è meno semplice di quanto possa sem-

brare (si veda Ramat, 1990; 2005; Silvestri, 2008). Ad esempio, Ramat 

(1990; 2005), propone una definizione prototipica di “parola”, basata 

sui seguenti criteri: coesione (cioè non divisibilità), autonomia (il poter 

apparire in isolamento) e mobilità (il poter apparire in diverse posizioni 

dell’enunciato). Da un punto di vista tecnico, invece, si considerano in 

maniera separata le analisi sonore e grafiche della parola. Pertanto, 

una prima definizione è quella di parola fonologica, ovvero l’articola-

zione dei suoni all’interno di un discorso, da non confondersi con quella 

di parola ortografica, cioè la rappresentazione grafica della parola at-

traverso sequenze di segni grafici convenzionali.  

Il significato, inoltre, rappresenta l’informazione principale contenuta 

in una parola, ossia il valore informativo condiviso da tutti i parlanti e 

che consente, quindi, lo scambio di informazioni. Secondo Beck, 

McKeown, e Omanson (1987) il significato di una parola può essere rap-

presentato lungo un continuum: su uno dei due estremi si trova il polo 

“negativo”, ovvero nessuna conoscenza del significato della parola, al 

centro una conoscenza ristretta e contestuale, e sull’altro estremo tro-

viamo, invece, una conoscenza ricca e decontestualizzata del signifi-
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cato della parola, della sua relazione con le altre parole e degli usi me-

taforici. Inoltre, Nagy e Scott (2000) individuano alcuni aspetti chiave, 

quali: (a) incrementalità, l’apprendimento delle parole è un processo 

graduale, che procede attraverso diverse fasi; (b) polisemia, ovvero la 

proprietà che una parola ha di esprimere più significati e l’importanza 

del contesto nel comprendere il suo corretto significato; (c) multidi-

mensionalità, la conoscenza delle parole è composta da diverse dimen-

sioni qualitativamente differenti e parzialmente indipendenti; (d) inter-

relazione, ogni parola che il soggetto conosce è collegata ad altre pa-

role all’interno di una rete semantica di relazioni; (e) eterogeneità, di-

versi tipi di parole richiedono diversi tipi di conoscenza. 

Tuttavia, la nostra conoscenza del lessico non è omogenea. Nel baga-

glio lessicale di ogni parlante è possibile distinguere fra lessico attivo e 

lessico passivo. Il primo fa riferimento all’insieme di parole che un sog-

getto è in grado di capire e di usare attivamente sia nel linguaggio orale 

che scritto. Il secondo, invece, fa rifermento all’insieme di parole che il 

soggetto è in grado di comprendere, ma che non utilizza nella sua co-

municazione (Serafini & Fornili, 2014).  

La letteratura, inoltre, ha individuato diversi fattori che influenzano, o 

mediano, i processi di comprensione e produzione delle parole. Fa-

cendo riferimento alla suddivisione proposta da Cacciari (2011; si veda 

anche D’Amico & Marano, 2013), a cui si rimanda per una più esaustiva 

trattazione, è possibile distinguere i fattori in tre tipi: distribuzionale-

formale, grammaticale-sintattico e semantico. In particolare, tra i fat-

tori di tipo distribuzionale-formale, così definiti per la loro distribuzione 

nel parlato e nello scritto e per gli aspetti fonologici, ortografici della 

parola, rientrano: 

• la frequenza, un indice che fa riferimento al numero delle volte 

che una parola compare in un corpus. Le parole ad alta frequenza 

rispetto a quelle a bassa frequenza vengono comprese più rapi-

damente; 
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• l’età di acquisizione (AoA, acronimo inglese di Age of Acquisi-

tion), si tratta di una stima soggettiva dell’età in cui una parola è 

stata acquisita. È stato osservato che le parole acquisite in età 

precoce vengono riconosciute e denominate più velocemente e 

con maggiore accuratezza (Burani, Barca, & Arduino, 2001); 

• la familiarità, definita come frequenza di occorrenza della parola, 

in forma scritta o parlata, nella vita di una persona. Questo indice 

è un forte predittore della velocità e dell’accuratezza nella deci-

sione lessicale e nella lettura ad alta voce (Burani, Barca, & Ar-

duino, 2001); 

• la regolarità, caratteristica che descrive il grado di conformità 

delle parole rispetto alle regole di una lingua; 

• la lunghezza, è una misura oggettiva misurata sulla base del nu-

mero di sillabe, di lettere o del tempo necessario a pronunciare 

una parola. Le ricerche hanno evidenziato che le parole lunghe 

sono ricordate peggio delle parole brevi. In particolare, è stato 

osservato che la lunghezza dello stimolo può influenzare il rico-

noscimento e la lettura di bambini in fase di apprendimento della 

lingua scritta (Burani, Marcolini, & Stella, 2002). 

I fattori di tipo grammaticale-semantico fanno riferimento, invece, alle 

diverse caratteristiche morfosintattiche (genere, numero e categoria), 

mentre i fattori semantici alle caratteristiche concettuali e semantiche 

rappresentate dalle parole (concretezza, immaginabilità, etc.).  

Ma quante parole conosciamo? Come abbiamo visto nel primo capi-

tolo, con l’ingresso nella scuola Primaria il vocabolario si arricchisce no-

tevolmente, i bambini arrivano ad aggiungere al proprio lessico dalle 

10 alle 13 parole e verso la fine della scuola Secondaria di Secondo 

Grado il vocabolario può raggiungere una ampiezza di 40.000/50.000 

vocaboli. Il lessico può essere, quindi, considerato come un tipo di ac-

quisizione lifelong learning (D’Amico & Marano, 2013). Il lessico di una 

lingua, inoltre, può essere distinto in: 
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• Lessico di base: le parole più frequenti e conosciute da tutti.  

• Lessico comune: le parole conosciute e ben comprese dalle per-

sone di cultura media.  

• Lessico colto o specialistico: si tratta di parole note solo a chi ha 

una particolare conoscenza della lingua o di un settore specifico 

(Serafini & Fornili, 2014a).  

A questo proposito, esistono diverse banche dati costruite con l’intento 

di fornire statistiche sull’uso e sulle frequenze delle parole nel linguag-

gio scritto e parlato14. Ad esempio, Il Nuovo vocabolario di base della 

lingua italiana di Tullio De Mauro (2016) comprende tre livelli: il primo 

conta le 2.000 parole che compongono il lessico fondamentale, ovvero 

la parte del lessico comune a tutti i parlanti o comunque più larga-

mente condivisa; il secondo è relativo al lessico di alto uso, che com-

prende 3.000 termini meno frequenti, ma sufficientemente comuni 

perché presenti nel 6% dei discorsi; il terzo riguarda, invece, il lessico di 

alta disponibilità, 2.500 termini che capita raramente di usare, ma com-

prensibili a tutti. 

I linguisti, inoltre, individuano due tipologie di parole che possiamo in-

contrare in un testo, che contribuiscono all’ampliamento del vocabola-

rio, le “parole mattone” e le “parole calce”. Le “parole mattone” sono 

le parole tecniche, spesso evidenziate in grassetto nei materiali di stu-

dio, che contribuiscono all’arricchimento del lessico e allo sviluppo 

della capacità di scrivere e parlare.  Le “parole calce” (come quindi, dal 

momento che, etc.) costituiscono, invece, la struttura dei ragionamenti 

e dei testi che collegano le “parole mattone” e sono apparentemente 

 
14 Tra le diverse banche dati disponibili si segnala: Corpus e Lessico di Frequenza dell'Ita-

liano Scritto-CoLFIS di Bambini e Trevisan, 2012; Il Nuovo vocabolario di base della lingua 

italiana di De Mauro, 2016; Lessico Elementare, Dati statistici sull’italiano scritto e letto dai 

bambini della scuola elementare di Marconi et al., 1994; Una base di dati sui valori di età 

di acquisizione, frequenza, familiarità, immaginabilità, concretezza, e altre variabili lessicali 

e sublessicali per 626 nomi dell’italiano di Burani, Barca, e Arduino, 2001.  



Vocabolario e comprensione del testo 

 
 

84 

più semplici e note allo studente in quanto presenti in tutte le materie, 

ma risultano generalmente di difficile uso (Serafini & Fornili, 2014; 

2016).  

3.2. Promuovere il vocabolario nella scuola Primaria 

Come ampiamente dimostrato dalla letteratura scientifica, la ricchezza 

del lessico o vocabolario è di cruciale importanza per il successo scola-

stico e per promuovere un’adeguata capacità di comprensione del te-

sto.  

Per favorire lo sviluppo di questa competenza in ambito scolastico, il 

National Reading Panel - NRP (NICHD, 2000)15 ha sottolineato che non 

esiste un metodo unico per promuovere lo sviluppo lessicale e ha rac-

comandato l'utilizzo sia di metodi diretti che indiretti. I metodi diretti 

prevedono l’insegnamento di specifiche parole e strategie da parte 

dell’insegnante, come ad esempio spiegare il significato di alcuni ter-

mini prima della lettura. Tuttavia, per favorire l’apprendimento di 

nuove parole e ampliare il vocabolario del bambino, bisogna eviden-

ziare che anche i metodi indiretti, come l’esposizione a un ricco linguag-

gio scritto e orale, risultano particolarmente efficaci. L’apprendimento, 

inoltre, sarà tanto più efficace quanto più ricche saranno le esperienze 

che il bambino avrà modo di condurre.  

Tra i diversi metodi individuati dal NRP per promuovere questa compe-

tenza, troviamo (si veda per un approfondimento NICHD, 2000, p. 253): 

• Metodo della parola chiave. La tecnica prevede l’utilizzo di parole 

familiari che vengono impiegate per stabilire dei link di tipo acu-

stico e visivo che facilitino l’apprendimento di nuove parole. Allo 

studente si chiede di associare una nuova parola con la parola 

chiave. In generale, tra la parola chiave e la parola target vi è un 

 
15 Si veda per un approfondimento capitolo 2, par. 2.6.  
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legame tipo acustico. È possibile mostrare agli studenti anche 

delle immagini dell’interazione fra le due parole, o chiedere allo 

studente di creare delle immagini di collegamento.  

• Mappa semantica. Agli studenti viene insegnato il significato di 

nuovi vocaboli classificandoli in argomenti familiari assieme ad 

altre parole note. Le nuove parole vengono apprese identifi-

cando somiglianze e differenze con parole correlate e cono-

sciute. Le parole target vengono spesso raggruppate in categorie 

per creare delle mappe semantiche per ogni gruppo di parole. 

• Analisi del contesto. Questa strategia consiste nel prestare atten-

zione alle informazioni presenti nel testo per imparare il signifi-

cato di vocaboli sconosciuti. 

• Analisi radice/affissi. Attraverso questa strategia gli studenti pos-

sono trarre il significato di una parola sconosciuta sfruttando i 

modi in cui sono costruite le parole e quindi analizzando le radici, 

i prefissi e i suffissi. 

• Pre-istruzioni verbali. Il significato di alcuni vocaboli viene inse-

gnato agli studenti prima della lettura. Oltre a promuovere lo svi-

luppo del vocabolario, questo metodo è spesso impiegato anche 

per migliorare la comprensione del testo. 

• Tecniche di memorizzazione. Prevede l’utilizzo di strategie di me-

moria, che includono l’utilizzo di flash card, blocco note, cruci-

verba, ripetizioni, relazioni e collegamenti fra le parole, imma-

gini, etc. 

• Modello Frayer. È stato originariamente creato nel 1969 e può 

essere utilizzato per aiutare gli studenti ad apprendere il signifi-

cato di nuove parole. Questo metodo si compone di diverse fasi, 

quali: definizione del vocabolo, caratteristiche della parola, 

esempi e non-esempi. 
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• Metodo dell’associazione. Consiste nel collegare la parola target 

a qualcosa di significativo per lo studente. Lo studente può aiu-

tarsi anche attraverso un disegno per collegare la parola target a 

un contesto per lui familiare. 

• Dizionario/Glossario: Gli studenti ricevono dizionari o glossari 

per trovare le definizioni di parole sconosciute. Variazioni di que-

sto metodo includono: dare agli studenti brani da leggere as-

sieme a un dizionario o un glossario per trovare la definizione di 

parole sconosciute, scrivere nuove frasi con le parole apprese, 

completare esercizi e cruciverba. 

• Lettura estensiva. Ascolto/lettura di storie (con o senza prece-

dente spiegazione delle parole target). Vengono considerate al-

cune variabili quali: frequenza della lettura e numero di libri letti, 

tempo trascorso tra la lettura di un libro e l’atro, etc.  

• Programma TOAST (Test, Organize, Anchor, Say, Test). Agli stu-

denti viene insegnata una strategia per apprendere nuovi voca-

boli, definita con l’acronimo TOAST, che consiste nel conoscere e 

organizzare le parole target in categorie ed esercitarsi con le 

nuove parole, per favorire l’apprendimento. 

Stahl e Nagy (2006), hanno elaborato un modello, da loro definito “Vo-

cabulary Growth Pyramid”, per descrivere i diversi livelli di acquisizione 

del vocabolario. Il primo livello riconosce l’importanza dell’esposizione 

a un ricco linguaggio scritto e orale. La maggior parte delle parole ven-

gono apprese attraverso l’esposizione alla lingua orale e scritta. In par-

ticolare, per i bambini più piccoli la lingua orale rappresenta lo stru-

mento principale per l’apprendimento del vocabolario, mentre con 

l’aumentare della scolarità lo strumento primario è rappresentato dal 

linguaggio scritto. Questo livello è fondamentale per l’ampliamento del 

vocabolario, ma non necessariamente consentirà al bambino di ap-

prendere il significato di termini specifici, legati spesso alle discipline di 

studio. Il livello intermedio comprende, quindi, l’apprendimento di spe-

cifiche parole, che può avvenire attraverso lo studio o la spiegazione da 
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parte dell’insegnante di alcune strategie da utilizzare durante la lettura. 

L’ultimo livello di acquisizione, invece, è caratterizzato dall’insegna-

mento diretto del significato delle parole da parte dell’insegnante, che 

deve rispettare due requisiti: l’importanza, cioè le parole insegnante 

sono fondamentali per comprendere il testo e l’argomento oggetto di 

studio, e l’utilità della parola, ovvero la probabilità di utilizzare quel vo-

cabolo anche in altri contesti. All’interno del terzo livello possiamo far 

rientrare anche quelle parole che vengono definite dai linguisti “parole 

mattone”. Inoltre, secondo Isabel Beck (Beck, McKeown, & Kucan, 

2013) è fondamentale durante la spiegazione usare un linguaggio ac-

cessibile e significativo per lo studente, fornendo anche degli esempi 

sul significato che una parola può assumere nei vari contesti. 

È importante, inoltre, promuovere le competenze metacognitive e il 

ruolo attivo dello studente nel processo di lettura. L’obiettivo princi-

pale è quello di far diventare lo studente un “lettore strategico”16, che 

dispone di strategie nell’affrontare i testi e nel controllo della compren-

sione. L’insegnamento delle strategie deve prevedere la spiegazione di-

retta da parte dell’insegnante (come, quando e perché applicare una 

determinata strategia) e il modellamento o modeling delle azioni che 

lo studente deve compiere (Stahl & Nagy, 2006). Per fare ciò l’inse-

gnante può fare riferimento ad alcune tecniche che si basano su esempi 

di lavoro (worked examples), che chiariscono cosa lo studente debba 

fare, e sul pensiero ad alta voce (thinking aloud) (si veda per un appro-

fondimento delle tecniche Calvani, 2018b; 2019a; Marzano, 2019).  

 
16 È fondamentale, in un’ottica metacognitiva, che l'alunno sviluppi convinzioni e atteggia-

menti adeguati nei confronti della lettura e del testo scritto, che sia, quindi, consapevole 

dei diversi processi coinvolti e delle strategie utili per un’adeguata comprensione del testo. 

Il compito dell’insegnante metacognitivo è, quindi, quello di far comprendere agli alunni gli 

scopi della lettura; insegnare le strategie per ottimizzare la lettura; rendere gli alunni con-

sapevoli delle caratteristiche dei diversi testi (De Beni & Pazzaglia, 1991).  
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Nel paragrafo seguente verranno presentate alcuni esempi di strategie 

che possono essere insegnate agli alunni per promuovere la crescita 

del vocabolario e, quindi, sviluppare nel bambino la capacità di riflet-

tere sul significato delle parole, sulle relazioni che fra di esse intercor-

rono e sul loro utilizzo nei diversi contesti. 

3.3. Metodi diretti di insegnamento 

I metodi di insegnamento del vocabolario di seguito presentati rien-

trano nel secondo e terzo livello del modello di acquisizione del lessico 

elaborato da Stahl e Nagy (2006) e, quindi, tra i metodi di insegna-

mento diretto.  

3.3.1. Analisi del contesto 

L’analisi del contesto è una strategia che può essere insegnata agli stu-

denti per promuovere lo sviluppo del lessico. Nello specifico, questa 

strategia consiste nell’insegnare agli studenti a utilizzare le informa-

zioni e/o indizi presenti nel testo, quali parole, frasi, immagini, per in-

ferire il significato di una parola sconosciuta. Inoltre, è fondamentale 

insegnare allo studente la capacità di riflettere e di interrogarsi sul si-

gnificato delle parole, ponendosi alcune domande: “Cosa significa que-

sta parola?”, “Ci sono delle informazioni nel testo che mi possono aiu-

tare?”. L’insegnante, quindi, attraverso il modellamento propone le 

tecniche riflettendo ad alta voce, ad esempio “Cosa significa mae-

stoso?”, “Conoscete una cosa che possa essere maestosa?” “Se io dico 

che la montagna era maestosa cosa vorrò dire?” etc.  

Nello specifico, Goerss, Beck e McKeown (1999) individuano quattro 

fasi fondamentali, quali: (a) lettura/rilettura, quando lo studente incon-

tra una parola di cui non conosce il significato o quando l’insegnante 

sospetta che il significato della parola non sia chiaro allo studente, l’in-
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segnante rilegge o chiede allo studente di rileggere il periodo conte-

nente la parola; (b) discussione, l’insegnante discute e riflette assieme 

ai bambini sul significato generale del periodo, ponendo delle semplici 

domande, ad esempio “Che cosa sta succedendo in questo periodo?” 

“Che cosa sta provando il protagonista?”; (c) ipotesi iniziale, si chiede 

allo studente di formulare una prima ipotesi sul significato della parola 

e di identificare le informazioni presenti nel testo a supporto della sua 

tesi, anche questa fase è guidata dall’insegnante attraverso alcune do-

mande, ad esempio “Cosa pensi che possa significare raggrinzito? 

“Cosa te lo fa pensare”, etc.; (d) porre dei vincoli e sviluppare altre ipo-

tesi, in questa fase l’insegnante invita il bambino, attraverso delle do-

mande, a considerare altre possibilità (“La parola può avere altri signi-

ficati?” “Perché hai pensato questo?”); (e) riassunto, l’insegnante guida 

lo studente a considerare le informazioni emerse dalla discussione, fon-

damentali per inferire il significato del vocabolo. 

Un’altra strategia che può essere insegnata allo studente, consiste nel 

prestare attenzione, prima di iniziare la lettura, agli indici testuali ed 

extratestuali (immagini, didascalie, parole in grassetto o evidenziate 

etc.), in modo da richiamare tutte le conoscenze pregresse utili per 

comprendere l’argomento del testo. A questo proposito, l’insegnante 

può presentare ai bambini le tre strategie di lettura, quali: (a) lettura a 

“lepre” o lettura veloce, utile per farsi un’idea generale del materiale 

che si deve studiare, dando una scorsa preliminare e veloce al testo; (b) 

lettura a “tartaruga” o lettura lenta, per ricavare il significato del testo, 

prestando attenzione alle varie parole; (c) lettura a “rana” o lettura a 

salti, nel corso della quale l’attenzione si sofferma su alcune informa-

zioni del testo (si veda per un approfondimento De Beni & Pazzaglia, 

1991; Zamperlin, Benvenuti, Molin, Vocetti, & De Beni, 2012).  

Potrebbe, inoltre, essere utile, soprattutto con i bambini più piccoli, 

fornire, prima della lettura, delle spiegazioni sui significati delle parole 
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che non conoscono (clarifying); strategia particolarmente efficace an-

che per promuovere la comprensione del testo. L’insegnante potrebbe, 

anche, invitare i bambini a realizzare un dizionario personalizzato, in 

cui annotare le parole che incontrano durante la lettura. A questo pro-

posito, l’insegnante invita l’alunno, dopo aver cercato il significato di 

una parola, a riportare nel suo dizionario personalizzato le parole che 

considera interessanti e importanti da sapere. Nel realizzare il suo vo-

cabolario il bambino può utilizzare diverse modalità, ad esempio for-

mare delle frasi costituite dalla parola target, costruire delle mappe se-

mantiche o associare la parola target a un’immagine, etc. (v. infra). Di 

seguito si riporta un esempio di mappa, ripreso da Stahl e Nagy (2006), 

che il bambino può realizzare nel suo vocabolario personalizzato (Fi-

gura 3.1).  

 

Figura 3.1. Esempio di mappa (adattata da Stahl & Nagy, 2006).  

3.3.2. Analisi delle caratteristiche che compongono una parola 

Alcune strategie che l’insegnante potrebbe spiegare ai bambini, preve-

dono di prestare attenzione durante la lettura al contesto in cui è inse-

rita la parola e di considerare la radice, generalmente non soggetta a 

variazione, che contiene il significato fondamentale del vocabolo. Può 

essere utile, anche, analizzare assieme ai bambini come il significato di 

una parola possa essere modificato aggiungendo uno o più morfemi, 
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ossia prefissi e suffissi modificatori. L’obiettivo principale di questa 

strategia è, quindi, quello di promuovere nel bambino la capacità di ra-

gionare sulla struttura delle parole per ricavarne il significato. 

Tuttavia, per utilizzare questa strategia occorre, innanzitutto, spiegare 

ai bambini che le parole possono essere costituite da radici, desinenze, 

prefissi e suffissi, che cosa sono e come vengono utilizzati. Ad esempio, 

si spiega al bambino, anche attraverso immagini, che il suffisso è un 

elemento posto dopo la radice per formare una parola e che il prefisso 

è un elemento che viene messo prima della radice di una parola per 

modificarne o precisarne il significato. 

È importante fornire ai bambini diversi esempi. Si potrebbe creare, ad 

esempio, una mappa lessicale in cui i nodi sono le parole derivate, che 

si diramano a rete a partire da una keyword principale, in questo modo 

il bambino entra in contatto con nuove parole oltre a quella target. Ad 

esempio, a partire dalla parola temp (radice)-o(desinenza) è possibile 

creare una mappa lessicale, analizzando assieme ai bambini come cam-

bia il significato della parola target con l’aggiunta di suffissi o prefissi 

(Figura 3.2).  

 

Figura 3.2. Esempio di mappa lessicale. 
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Un’altra strategia che può essere usata è la costruzione di una mappa 

semantica. Questa strategia può essere utilizzata dall’insegnante anche 

prima di introdurre un nuovo argomento, attraverso quattro fasi (Stahl 

& Nagy, 2006): (a) attività di brainstorming, per far emergere le idee 

degli studenti su un determinato argomento, ad esempio per il termine 

piante, gli alunni potrebbero nominare le seguenti parole foglie, radici, 

fusto, rami, frutti, stomi, petali, etc. Le parole riportate dagli studenti 

vengono scritte alla lavagna dall’insegnante, che chiede ai bambini il 

significato di ciascuna parola e a quale categoria appartengono; (b) rea-

lizzazione di una mappa, i termini emersi possono essere rappresentati 

in una mappa semantica; (c) lettura, una volta completata la mappa, 

l’insegnante o gli alunni leggono la pagina del libro che affronta l’argo-

mento; (d) controllo, dopo la lettura l’insegnante discute con i bambini 

dell’argomento affrontato, modificando o aggiungendo alcuni concetti 

nella mappa precedentemente realizzata. 

3.3.3. Tecniche mnemoniche  

Le tecniche mnemoniche sono delle strategie che vengono utilizzate 

per aiutare gli studenti a memorizzare contenuti come fatti, date, ter-

mini specifici etc. Tra le diverse strategie che possono essere utilizzate, 

il metodo delle parole chiave ha dimostrato di essere particolarmente 

efficace. Secondo il National Reading Panel (NICHD, 2000) questo me-

todo può portare a un significativo miglioramento nella capacità degli 

studenti di memorizzare e richiamare dalla memoria il significato di 

nuove parole. L’efficacia del metodo della parola chiave nel promuo-

vere l’apprendimento di nuovi vocaboli è stato evidenziato anche da 

Hattie (2009), nel suo libro Visible Learning. A synthesis of over 800 

meta-analyses (si veda anche cap. 2, par. 2.6).  

Questa tecnica, come già illustrato in precedenza, prevede l’utilizzo di 

una parola chiave, solitamente simile acusticamente alla parala target, 

e si chiede allo studente di associare la parola target a una parola 
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chiave, creando un’immagine mentale dell’interazione tra le due pa-

role. Per insegnare questa strategia l’insegnante spiega, innanzitutto ai 

bambini, l’importanza di conoscere il significato delle parole per com-

prendere un testo e, successivamente, procede nel descrivere in cosa 

consiste il metodo della parola chiave e perché questo metodo è im-

portante per ricordare il significato di nuove parole. Nella seconda fase, 

quella del modellamento, l’insegnante mostra concretamente come si 

applica la strategia e descrive attraverso il pensiero ad alta voce (thin-

king aloud)17 le diverse azioni da compiere, immedesimandosi nella 

mente dello studente e dando voce ai dubbi e alle domande che l’uti-

lizzo della strategia comporta in uno studente non esperto. L’inse-

gnante deve, quindi, spiegare le quattro fasi fondamentali per mettere 

in atto la strategia, quali: 

• definizione, fornire una definizione della parola target agli stu-

denti;  

• pensare a una parola chiave, si chiede agli studenti di pensare a 

una parola chiave per ricordare il significato della parola target; 

la parola chiave deve essere familiare allo studente e general-

mente ha una somiglianza acustica con la parola target; 

• collegare la parola chiave al significato della parola target, si 

chiede allo studente di formare un’immagine dell’interazione fra 

le due parole; 

• richiamare il significato della parola target, si spiega agli studenti 

che quando vedono o ascoltano la parala target devono prima 

 
17 Come riporta Calvani (2018b) “ciò che fa la qualità del modellamento cognitivo, e di quel 

‘parlare ad alta voce’ che lo caratterizza, è la capacità dell’insegnante di immedesimarsi 

profondamente nella mente dello studente, basarsi sul suo stesso linguaggio e sulle sue 

preconoscenze, dare voce alle sue stesse perplessità ed incertezze, accompagnandolo allo 

stesso tempo piano piano ad intravedere soluzioni a cui questi non avrebbe pensato” (p. 

4). 
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pensare alla parola chiave e quindi provare a ricordare l'imma-

gine che collega le due parole, per recuperarne il significato.  

Un’altra strategia che si può insegnare ai bambini per promuovere l’ap-

prendimento di parole specifiche è quella di associare le parole ad 

un’immagine e creare, come già anticipato, un vocabolario personaliz-

zato nel quale i bambini scrivono e illustrano le parole che incontrano. 

Si potrebbero, inoltre, realizzare delle flash card, schede su cui vanno 

scritte le informazioni che servono per ricordare il significato di un vo-

cabolo. Le flash card possono essere costruite in diversi modi, Serafini 

e Fornili (2014), ad esempio, propongono di dividere le schede in quat-

tro parti: su una faccia si riporta la parola target da memorizzare asso-

ciata a un’immagine appropriata, sul retro della flash card, si riporta, 

invece, una definizione della parola target e un esempio del suo utilizzo 

in un determinato contesto. Attraverso l’utilizzo di queste schede, lo 

studente guardando una delle due parti si sforza di ricostruire la defi-

nizione della parola target. Questa operazione di autointerrogazione 

compiuta molte volte a distanza di tempo permette di ampliare il les-

sico dell’alunno e migliorare notevolmente il modo di parlare e di scri-

vere. È possibile presentare questa attività anche come gioco da pro-

porre a coppie o in piccoli gruppi, dove, ad esempio, uno studente è 

invitato a estrarre una scheda da una scatola e leggere la definizione e 

gli altri a individuare la parola che corrisponde alla definizione fornita 

(Serafini & Fornili, 2014).  

Queste tecniche, qui sintetizzate e presentate, possono essere partico-

larmente utili per aiutare lo studente a ricordare il significato di speci-

fiche parole, ad esempio quelle che costituiscono il lessico accademico 

e definite dai linguisti “parole mattone”. Inoltre, diversi studi hanno di-

mostrato l’efficacia di queste strategie anche nel promuovere l’appren-

dimento di una seconda lingua (si veda per un approfondimento 

Shapiro & Waters, 2005). 

  



Vocabolario e comprensione del testo 

 
 

95 

3.3.4. Il modello Frayer 

Il modello Frayer è stato descritto per la prima volta nel 1969 da Frayer, 

Frederick e Klausmeier, per valutare il livello di padronanza di un con-

cetto posseduto da una persona.  

Il modello Frayer si è trasformato, successivamente, in una tecnica che 

può essere insegnata agli studenti per l’apprendimento di un nuovo vo-

cabolo. Esso è un utile organizzatore grafico, costituito da quattro qua-

dranti, in cui viene chiesto allo studente di riportare una definizione 

della parola target, le sue caratteristiche, un esempio del suo utilizzo e 

un non-esempio.  Quest’ultimo, in particolare, contribuisce a rendere 

la definizione della parola target più chiara e semplice. 

Lo studente, per completare i quattro quadranti, può utilizzare sia sti-

moli verbali che visivi. Come si può osservare dalla Figura 3.3, l’alunno 

riporta la parola target al centro, nel quadrante in alto a sinistra la de-

finizione dello stimolo target, in alto a destra le caratteristiche essen-

ziali, in basso a sinistra degli esempi per dimostrare di aver compreso il 

significato e, infine, in basso a destra alcuni non-esempi (cioè quello che 

non è quel concetto o parola target). Per favorire l’apprendimento, l’in-

segnante, dopo aver spiegato il modello, può formare dei piccoli 

gruppi, per far esercitare gli studenti all’uso di questa strategia. Ad ogni 

gruppo si possono assegnare anche differenti parole chiave, che pos-

sono riguardare diversi argomenti affrontati in classe, al fine di favorire 

non solo l’apprendimento di nuovi vocaboli, ma anche il consolida-

mento degli argomenti studiati. Questo metodo può essere particolar-

mente utile per l’apprendimento di termini specifici legati alle disci-

pline di studio.  
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Figura 3.3. Modello Frayer (Ryder & Graves, 1994). 

3.4. Metodi indiretti di insegnamento 

Il primo livello della piramide di Stahl e Nagy (2006) riconosce l’impor-

tanza dell’esposizione a un ricco linguaggio orale e scritto; la maggior 

parte delle parole del nostro lessico viene appresa attraverso il conte-

sto. In particolare, gli autori hanno evidenziato l’importanza della let-

tura, la quale rappresenta una delle principali fonti per lo sviluppo del 

lessico. Questa considerazione trova conferma in diversi studi, in cui è 

stato osservato che la lettura ad alta voce da parte dell’adulto, in par-

ticolare di libri di fiabe, contribuisce all’apprendimento di nuove parole 

nei bambini della scuola dell’Infanzia. Come riportato da Del Carlo “leg-

gere libri ad alta voce ai bambini rappresenta una delle attività più im-

portanti che gli adulti possano praticare affinché i bambini riescano a 

sviluppare tutte le abilità alfabetizzanti definite come emergent lite-

racy skills” (2012). Tuttavia, anche l’esposizione alla lingua orale, so-

prattutto per i bambini più piccoli, è fondamentale per promuovere la 

crescita del vocabolario. È stato osservato, infatti, che sia la quantità 

che il numero di parole che le madri utilizzano nelle conversazioni con 

i propri figli influenzano in modo significativo l’apprendimento di nuovi 
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vocaboli (si veda Huttenlocher, Haight, Bryk, Seltzer, & Lyons 1991). A 

questo proposito, lo storytelling o l’arte di raccontare storie, rappre-

senta una delle metodologie didattiche più efficaci. Può essere utile an-

che proporre agli alunni dei giochi linguistici, al fine di rendere gli stu-

denti consapevoli del modo in cui il linguaggio funziona e promuovere 

la crescita del vocabolario.  

Alla luce di quanto emerso all’interno del presente capitolo, non pos-

siamo non fare riferimento al libro di Rodari “La grammatica della fan-

tasia” (1973). In questo libro, l’autore riporta alcuni esempi pratici ed 

esperienze didattiche di cui ha dimostrato in prima persona l’efficacia, 

partendo proprio dall’uso di parole per stimolare la fantasia e per pro-

muovere la crescita del potenziale linguistico degli alunni. Nel suo libro 

l’autore sottolinea l’importanza delle parole e come esse possano ge-

nerare “una catena infinita di relazioni”, ad esempio la parola “sasso”, 

richiama dalla memoria tutte le parole che iniziano con -s, quelle che 

fanno rima con –asso e molte altre ancora, evidenziando anche come 

la parola possa essere utilizzata per costruire degli acronimi e per for-

mare una frase di senso compiuto. Un’altra tecnica individuata dall’au-

tore è quella delle “ipotesi fantastiche” che prevede l’affiancamento di 

due nomi, come ad esempio di un nome e un verbo, di un soggetto e 

un predicato, partendo da una semplice domanda “Che cosa succede-

rebbe se…?” La ricerca del tema fantastico può avvenire anche attra-

verso giochi pratici, come quello di ritagliare i titoli dei giornali e me-

scolarli tra di loro, per ricavarne notizie di avvenimenti assurdi, sensa-

zionali o semplicemente divertenti. Un altro gioco che si può proporre 

ai bambini è quello dei bigliettini a domanda e risposta, dove i bambini 

divisi in gruppo rispondono ad una lista di domande che già configu-

rano avvenimenti in serie, cioè una narrazione, e poi si confrontano tra 

di loro. L’obiettivo è sempre quello di stimolare il pensiero creativo del 

bambino, offrendo, altresì, la possibilità di ampliare il lessico in maniera 

divertente. 
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Queste sono solo alcune proposte operative presentate da Rodari nel 

suo libro, che ha rappresentato il punto di riferimento in Italia e 

all’estero per tutti coloro che si occupano di educazione e formazione. 

Si riporta, pertanto, quanto scriveva nel 1973 l’autore:  

“Un sasso gettato in uno stagno suscita onde concentriche che si allar-

gano sulla sua superficie, coinvolgendo nel loro moto, a distanze di-

verse, con diversi effetti, la ninfea e la canna, la barchetta di carta e il 

galleggiante del pescatore …. Non diversamente, una parola, gettata 

nella mente a caso, produce onde di superficie e di profondità, provoca 

una serie infinita di reazioni a catena, coinvolgendo nella sua caduta 

suoni e immagini, analogie e ricordi, significati e sogni, in un movi-

mento che interessa l’esperienza e la memoria, la fantasia e l’inconscio 

e che è complicato dal fatto che la stessa mente non assiste passiva alla 

rappresentazione, ma vi interviene continuamente, per accettare e re-

spingere, collegare e censurare, costruire e distruggere” (Rodari, 1973, 

p. 11). 

3.5. Il lessico del bambino: decalogo didattico 

Nel presente capitolo si è cercato di analizzare i diversi metodi didattici, 

che possono contribuire allo sviluppo del lessico del bambino. Si è fatto 

riferimento ad alcune strategie individuate dal NRP (2000), mostrando 

anche alcuni esempi di applicazione in classe. Di seguito si presentano 

una serie di suggerimenti pratici, che possono costituire per gli inse-

gnanti un vero e proprio “decalogo didattico”: 

1. Ambiente linguistico ricco. La scuola ha un ruolo importante 

nell’eliminare i ritardi nell’acquisizione delle abilità linguistiche, 

già evidenti nella scuola dell’Infanzia. Il lessico del bambino può 

essere considerato la “spina dorsale” della competenza lingui-

stica. Per svilupparlo c’è un metodo indiretto fondamentale: 
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esporre il bambino a un ambiente linguisticamente ricco, quan-

titativamente e qualitativamente. Dunque, è fondamentale nei 

primi anni come e quanto l’adulto parla al bambino, ma anche 

la lettura di libri rappresenta una fonte importante; occorre, 

quindi, promuovere nel bambino il piacere della lettura fin 

dalla scuola dell’Infanzia.  

2. Rendere il bambino attivo verso il linguaggio. I metodi più spe-

cifici per lo sviluppo del lessico si possono riassumere in questa 

indicazione: si tratta di trovare nel percorso scolastico mo-

menti frequenti di riflessione specifica sui termini, per giocare 

con il bambino andando a caccia di parole e di significati. Molto 

importante è che il bambino sia reso attivo nell'esplorare il 

mondo del lessico e nell'usare i nuovi termini nei quali si im-

batte. 

3. Desumere dal contesto. Il modo più naturale è di usare un ter-

mine poco consueto in un contesto e chiedere ai bambini che 

cosa vorrà dire. Si può partire da un termine incontrato in un 

brano e invitare i bambini a riflettere sul significato. Si può an-

che chiedere di fare un gesto, un atteggiamento che potrebbe 

assomigliare al termine in questione. Così con bambini di 6-7 

anni si possono presentare frasi composte, per fare solo qual-

che esempio, da termini riferiti a suoni, sapori, abbigliamenti, 

atteggiamenti come acuto, cupo, intenso, elegante, contra-

stante, eccentrico, squisito, pensieroso, concentrato, per-

plesso, etc., chiedendo loro il significato del termine e di rap-

presentare quel significato anche attraverso un atteggia-

mento/gesto. 

4. Rime e filastrocche. Molto importante, sin dalla scuola dell'In-

fanzia, è giocare a costruire filastrocche. La rima è un disposi-

tivo capace di essere impiegato sin dall'età prescolare: “Bam-

bini cominciamo insieme una storia in rima, vediamo con quali 

parole possiamo continuarla, io inizio la storia e voi aggiungete 
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un pezzetto. Ho trovato un anello, oh ma quant'è ...[bello], lo 

porterò con me nel… [castello, lo nascondo nella borsetta ed 

esco in tutta [fretta] ...etc.” Questi giochi stimolano la capacità 

dei bambini di produrre parole e sono fondamentali per pro-

muovere anche lo sviluppo della competenza metafonologica, 

fondamentale per l’apprendimento della lettura.  

5. Chiarire il testo. Quando i bambini hanno imparato a leggere, 

molto importante è sviluppare la comprensione (in particolare, 

dalla terza primaria in poi), promuovendo una lettura riflessiva. 

Tra i metodi più efficaci c’è il Reciprocal Teaching, il cui obiet-

tivo principale è quello di far diventare lo studente un “lettore 

strategico” (si veda par. 2.7, cap. 2).  All’interno di questo me-

todo una delle strategie di lettura da presentare ai bambini è 

quella del clarifying (chiarire), in cui si chiede all’alunno di sof-

fermarsi a riflettere, quando si incontra una parola difficile, su 

cosa possa significare. Si cerca di capire il senso dal contesto. 

La parola può essere, ad esempio, scomposta nelle sue compo-

nenti interne (analizzando le radici, i prefissi e i suffissi), ci si 

confronta con i compagni, etc. (si vedano i parr. 3.3.1 e 3.3.2). 

6. Autoconsapevolezza lessicale. È molto importante sviluppare la 

consapevolezza del bambino sull’importanza delle parole e sul 

suo sviluppo del vocabolario in continua crescita. È utile anche 

chiedere ai bambini di usare un libricino in cui sono raccolte 

tutte le parole nuove. Quali parole nuove abbiamo imparato 

oggi? Quante parole nuove avete trovato nel libro che avete 

letto? 

7. Articolazione della parola. Si possono realizzare con gli alunni 

dei giochi, in cui è possibile analizzare assieme come cambia la 

parola con suffissi o prefissi e realizzare delle mappe lessicali (si 

veda esempio par. 3.3.2). 
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8. Termini scientifici e lessico target disciplinare. Quando si inizia 

lo studio delle discipline ci si confronta con un lessico che si di-

stacca da quello utilizzato nel linguaggio comune. Il lessico 

scientifico porta con sé una diversa rappresentazione della 

realtà. Così ad esempio, il termine "evaporazione" introduce l'i-

dea che un liquido può trasformarsi in vapore, difforme dalla 

rappresentazione che esiste nel mondo ingenuo del bambino. 

A questo punto è necessario meglio puntualizzare questi con-

cetti utilizzando modelli grafici, mappe semantiche o flash card 

(vedi esempi nel libro Figure 3.1-3.2). Per ogni disciplina si po-

trà anche costruire assieme allo studente una lista dei termini 

concetto che tutti i bambini devono saper comprendere e 

usare. Questa lista non deve essere smisurata, non potrà avere 

la pretesa di comprendere tutti i termini, ma solo quelli più ca-

ratteristici. Così ad esempio per la storia un bambino di quinta 

primaria dovrà conoscere termini come “costituzione, parla-

mento, senato, elezione, rivoluzione, rivolta, etc.”. 

9. Usi metaforici. Importante avvicinare il bambino all’uso meta-

forico del linguaggio; si potrà dire che “Laura ha un carattere 

‘solare’, Antonio è ‘un pallone gonfiato’, Mario è una ‘lumaca’, 

etc.” Molti usi si trovano anche nel linguaggio storico e sono 

fonte di fraintendimenti temporali dei bambini, ad esempio, 

“l’impero cade, sorge, viene abbattuto, declina, si rafforza, 

etc.” 

10. Termini come anticipatori didattici.  A livello di studio discipli-

nare una delle tecniche di indubbia efficacia è quella di soffer-

marci, prima della lettura-studio di un capitolo (o paragrafo o 

passo), a presentare/spiegare i termini difficili (si veda par. 

3.3.1). 
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Capitolo 4. La Prova Significato Verbale-nuova 

versione  

4.1. Introduzione  

Nel presente capitolo si intende presentare uno strumento di facile e 

rapida somministrazione per la valutazione del lessico negli alunni della 

scuola Primaria, allo scopo di dare un aiuto pratico e affidabile agli in-

segnanti impegnati nel favorire le competenze linguistiche dei bambini. 

Il vocabolario rappresenta, come abbiamo visto, uno degli elementi es-

senziali per una buona comprensione della lettura e, a sua volta, la let-

tura contribuisce all’acquisizione e alla crescita del vocabolario. Sulla 

base di queste considerazioni, diventa di fondamentale importanza di-

sporre, anche in ambito scolastico, di uno strumento che consenta agli 

insegnanti di avere informazioni sul vocabolario del bambino, dato il 

ruolo fondamentale che questa competenza riveste nell’apprendi-

mento scolastico.  

La Prova Significato Verbale-nuova versione (designata con l’acronimo 

P.S.V.nv), nasce, quindi, con l’obiettivo di fornire alla scuola uno stru-

mento utile per la valutazione del vocabolario. Lo strumento è stato 

realizzato all’interno del progetto Reading Comprehension–Reciprocal 

Teaching (RC-RT), realizzato nell’a.s. 2018/2019 dall’Associazione SA-

pIE (Società per l’Apprendimento e l’Istruzione informati da Evidenza), 

il cui obiettivo principale era quello di verificare l’entità del migliora-

mento nella comprensione del testo attraverso il programma RC-RT 

(Calvani, 2018b; Calvani & Chiappetta Cajola, 2019). All’interno di que-

sto progetto di ricerca, che ha coinvolto le classi quarte della scuola 

Primaria (Menichetti, 2019; Rizzo, Montesano, & Traversetti, in press), 

un altro obiettivo che ci siamo posti è stato quello di analizzare la rela-

zione tra il vocabolario e alcune componenti e strategie fondamentali 
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per la comprensione del testo, in particolare con la capacità di riassu-

mere un testo che potremmo definire una “componente di alto livello”. 

A tal fine abbiamo predisposto una versione appositamente modificata 

e aggiornata per questo studio della prova Parole del sub-test Signifi-

cato Verbale della batteria PMA (Thurstone & Thurstone, 1962, adatta-

mento italiano a cura di Rubini e Rossi, 1982).  

Lo strumento, denominato Prova Significato Verbale-nuova versione 

(P.S.V.nv), è stato somministrato nell’a.s. 2018/2019 e 2019/2020 in di-

verse scuole Primarie distribuite su tutto il territorio nazionale, al fine 

di avere un campione il più possibile rappresentativo della popolazione 

studentesca italiana. Lo strumento, inoltre, è stato oggetto di uno stu-

dio pilota, condotto su un campione ridotto della popolazione (si veda 

Montesano, 2019; 2020).  

4.2. Test standardizzati per valutare il vocabolario nella 

scuola Primaria  

In Italia sono presenti diversi strumenti standardizzati per valutare il 

vocabolario dei bambini della scuola Primaria, come il Peabody Picture 

Vocabulary Test – Revised (PPVT-R Dunn & Dunn, 1981), il Boston Na-

ming Test (BNT, Riva, Nichelli, & Devoti, 2000), il sub-test Vocabolario 

della WISC–IV (Wechsler Intelligence Scale for Children – IV; Orsini, Pez-

zuti, & Picone, 2012) e il sub-test Significato Verbale della Batteria PMA 

(Primary Mental Abilities, Thurstone & Thurstone, 1962). Di seguito si 

presenta brevemente ciascuno di questi test principalmente utilizzati 

in ambito clinico.  

Il Peabody Picture Vocabulary Test – Revised (PPVT-R; Dunn & Dunn 

1981), adattamento italiano a cura di Stella, Pizzoli, e Tressoldi (2000), 

è un test che consente di valutare il vocabolario ricettivo nei bambini 

di età compresa tra i 3 anni e i 9 mesi e gli 11 anni e 6 mesi. Il test è 

composto da 175 item. Ciascun item è formato da quattro figure di cui 
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solo una è quella target. Compito dell’esaminatore è quello di pronun-

ciare la parola target ad alta voce e il bambino, provvisto della tavola 

contenente le quattro figure, deve indicare il disegno corrispondente 

allo stimolo target pronunciato dall’esaminatore. 

Il Boston Naming Test (BNT; standardizzazione italiana a cura di Riva, 

Nichelli, & Devoti, 2000) nella sua versione italiana è rivolto ai bambini 

di età compresa tra i 5 e gli 11 anni. Il test consente di valutare la capa-

cità di denominazione e recupero delle etichette lessicali. Lo strumento 

si compone di 60 figure che il bambino deve nominare, che sono state 

scelte in modo da coprire una vasta gamma di frequenza d’uso dei 

nomi. Recentemente, è stata pubblicata una taratura aggiornata dello 

strumento, somministrato a 665 bambini italiani, di età compresa tra i 

69 e i 133 mesi (343 maschi e 322 femmine) (De Cagno, Ceccarelli, Ca-

copardo, & Marotta, 2019).  

La Wechsler Intelligence Scale for Children – IV (adattamento italiano a 

cura di Orsini, Pezzuti, & Picone, 2012) è lo strumento clinico per eccel-

lenza per valutare le capacità cognitive dei bambini di età compresa tra 

i 6 anni e 0 mesi e i 16 anni e 11 mesi. Lo strumento si compone di 15 

sub-test, 10 principali e 5 supplementari, che consentono di calcolare 

cinque punteggi compositi: un Quoziente Intellettivo Totale (QIT), per 

rappresentare le capacità cognitive complessive del bambino, e quat-

tro punteggi aggiuntivi – l’Indice di Comprensione verbale (ICV), l’Indice 

di Ragionamento visuo-percettivo (IRP), l’Indice di Memoria di lavoro 

(IML), l’Indice di Velocità di elaborazione (IVE). Nello specifico, l’Indice 

di Comprensione verbale misura le capacità del soggetto di formulare 

e di utilizzare i concetti verbali, cioè la capacità di ascoltare una richie-

sta, di recuperare informazioni precedentemente apprese, di pensare 

e di esprimere verbalmente la risposta. Questo indice è composto da 

tre sub-test principali (Somiglianze, Vocabolario e Comprensione) e da 
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due sub-test supplementari (Informazione e Ragionamento con le pa-

role). Tra i sub-test principali, la prova di Vocabolario consente di valu-

tare la conoscenza lessicale e la formazione dei concetti verbali. 

La Batteria PMA (Primary Mental Abilities, Thurstone & Thurstone, 

1962), reattivi per i livelli 4-6 (dalla terza classe della scuola Primaria 

alla prima classe della scuola Secondaria di Primo Grado), si compone 

di diverse prove che consentono di valutare i cinque fattori dell’intelli-

genza o abilità mentali primarie, che sembrano svolgere un ruolo fon-

damentale nelle diverse attività scolastiche. I cinque fattori o abilità 

mentali primarie valutate sono: significato verbale, facilità numerica, 

ragionamento, velocità percettiva e relazioni spaziali. In particolare, il 

primo fattore fa riferimento alla capacità del soggetto di comprendere 

le idee espresse con parole e consente di ottenere una misura del vo-

cabolario del bambino. Questa abilità viene valutata attraverso il sub-

test Significato Verbale ed è considerata il più importante indice della 

potenziale riuscita del soggetto nelle attività scolastiche. Il sub-test si 

compone di due sotto-scale: la prova Parole e la prova Figure (associare 

parole a figure). Nella prova Figure il bambino deve indicare il disegno 

che corrisponde allo stimolo target pronunciato dall’esaminatore tra 

quattro possibili alternative. Nella prova Parole, invece, vengono pre-

sentati degli stimoli verbali e il compito del bambino è quello di indivi-

duare tra quattro alternative lo stimolo target. Il tempo che il soggetto 

ha a disposizione per questa prova è di sette minuti.  

Per quanto riguarda la prova Parole del sub-test Significato Verbale è 

presenta nel contesto italiano anche un aggiornamento dei dati norma-

tivi condotto da Tressoldi e Zamperlin (2007), che hanno somministrato 

la prova nella sua versione originale a un gruppo di 677 bambini, 234 

frequentanti la classe terza, 238 la classe quarta e 205 la classe quinta 

della scuola Primaria. In questa versione il tempo che il soggetto ha a 

disposizione per completare la prova è di cinque minuti. 
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4.3. La Prova Significato Verbale-nuova versione 

Fra i vari strumenti presenti in letteratura per la valutazione del voca-

bolario nel bambino, la nostra attenzione si è rivolta alla prova Parole 

del sub-test Significato Verbale della Batteria PMA/Primary Mental Abi-

lities (Thurstone & Thurstone, 1962; adattamento italiano a cura di Ru-

bini & Rossi, 1982), in quanto permette una raccolta dati ad ampio rag-

gio in poco tempo. Si tratta, come abbiamo visto, di uno strumento di 

facile e rapida somministrazione, costituito da 30 item verbali, in cui il 

bambino deve indicare il sinonimo di una parola target fra quattro pos-

sibili alternative. 

Tuttavia, tenendo conto del periodo storico in cui è stata costruita la 

prova e dei cambiamenti culturali e linguistici che hanno caratterizzato 

la nostra società negli ultimi decenni, si è deciso di apportare alcune 

modifiche (si veda anche Montesano, 2019; Montesano, 2020), sosti-

tuendo le parole di utilizzo troppo comune con vocaboli di minor fre-

quenza. 

A questo proposito, sono state analizzare le caratteristiche degli item 

che compongono lo strumento, calcolando per ogni stimolo il relativo 

valore di frequenza attraverso l’utilizzo del “Lessico Elementare - Dati 

statistici sull’italiano scritto e letto dai bambini della scuola elemen-

tare” (Marconi et al., 1994)18. Il Lessico Elementare è un lessico di fre-

quenza della lingua scritta, cioè un dizionario che contiene i 6095 lemmi 

(il “lemma” è un’unità grafica di entrata in un dizionario o in una enci-

clopedia) più frequentemente usati nei testi scritti da e per i bambini. 

Questo strumento consente di avere tre misure, che riguardano il: 

 
18 Preme, tuttavia, sottolineare, che sebbene il Lessico Elementare si riferisca a un periodo 

storico ben preciso e per quanto sia doveroso tener presente dei cambiamenti culturali e 

linguistici degli ultimi 25 anni, è lecito considerare questo strumento come una base di 

partenza attendibile per ricerche in campo linguistico. 



Vocabolario e comprensione del testo 

 
 

107 

• Lessico Elementare di base, lista delle parole più frequentemente 

usate nei testi scritti da e per i bambini;  

• Lessico di Lettura, lista delle parole che i bambini leggono di più, 

suddiviso in tre sottosettori (Libri di lettura e fiabe, Giornalini e 

Fumetti e Libri di testo); 

• Lessico di Scrittura, lista delle parole che i bambini scrivono di 

più, suddiviso in cinque sottosettori in base alle classi di età. 

Il Lessico Elementare consente, inoltre, di ottenere un altro dato im-

portante, l’indice di dispersione; infatti, come riportato dagli autori:  

“la frequenza assoluta di una parola in realtà è un dato assai inganne-

vole, poiché non tiene conto della diffusione della parola all'interno dei 

diversi sottosettori dell’intero corpus. Una determinata parola può 

avere una frequenza molto elevata in un solo settore e non essere af-

fatto presente negli altri …]”(Marconi, Ott, Pesenti, Ratti, & Tavella, 

1994, p. 23). 

L'indice di dispersione è, quindi, la misura della presenza del lemma nei 

diversi sottosettori dell'intero corpus. Una parola può comparire molte 

volte in un testo e mai in un altro in base all’argomento trattato e l’in-

dice di dispersione consente di prendere in considerazione questo fe-

nomeno, evitando di alterare l’uso reale di quella parola. Questo indice 

può assumere valori compresi tra 0 e 1; tanto più questo valore è ele-

vato tanto più un lemma è diffuso. L’indice di dispersione è, dunque, 

fondamentale per capire quali sono le parole realmente più frequenti. 

Ne consegue che le parole più diffuse non sono solo quelle che hanno 

la maggior frequenza assoluta, ma anche quelle che hanno un alto in-

dice di dispersione.  

Sulla base di queste osservazioni, rispetto alle versioni precedenti 

(Thurstone & Thurstone, 1962; Tressoldi & Zamperlin, 2007), si è deciso 

di apportare alcune modifiche, al fine di eliminare le parole con un alto 

indice di dispersione e rendere la prova maggiormente discriminativa. 
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Sono stati, quindi, eliminati gli item con un indice di dispersione della 

parola target e/o del vocabolo con lo stesso significato superiore o 

uguale a 0.90, quali: item 1-2-3-5-7-9-18-19-21-23-24-27-28-29-30 (si 

veda Figura 4.1) Sono stati, quindi, inseriti 15 nuovi item, mantenendo 

lo stesso numero di domande della versione originale dello strumento 

(Figura 4.2).  

Nella Figura 4.2 sono riportati i valori di frequenza e gli indici di disper-

sione dei 15 item che sono stati modificati rispetto alla versione origi-

nale, includendo principalmente parole target con una bassa frequenza 

d’uso nel settore temi (Lessico di Scrittura). Le parole target selezio-

nate, inoltre, non dovevano rientrare nei primi 1405 lemmi del Lessico 

Elementare, che coprono il 90% dell’intero vocabolario utilizzato dal 

bambino. Per quanto riguarda, invece, i sinonimi si è cercato di selezio-

nare parole con un indice di dispersione inferiore a 0.90. 

Come possiamo osservare dalla Figura 4.2, sono state selezionate pa-

role target con un indice di dispersione compreso tra 0.27 e 0.65 e con 

una frequenza nel settore temi inferiore a 7. Per quanto riguarda, in-

vece, i sinonimi, sono state selezionate parole con un indice di disper-

sione compreso tra 0.50 e 0.83 e alcune parole non presenti nel Lessico 

Elementare, ma comunque presenti nella lista pubblicata da De Mauro 

(2016) “Il Nuovo vocabolario di base della lingua italiana”.  

Lo strumento nella sua nuova versione si compone, quindi, di 30 item, 

di questi 15 item sono stati modificati rispetto alla versione prece-

dente. Facendo, inoltre, riferimento alla classificazione elaborata da De 

Mauro (2016) la Prova Significato Verbale-nuova versione (P.S.V. nv) è 

costituita dal 48% da parole che fanno parte del lessico fondamentale, 

dall’ 8% da parole che sono usate solo in alcuni contesti ma compren-

sibili da tutti i parlanti (lessico di alta disponibilità), dal 30% da vocaboli 

di uso frequente (lessico di alto uso) che coprono il 6% delle occorrenze 

(ad esempio coincidenza), mentre il 14% è rappresentato da parole che 

non fanno parte del lessico di base. 



Vocabolario e comprensione del testo 

 109 

 



Vocabolario e comprensione del testo 

 110 

 



Vocabolario e comprensione del testo 

 111 

  



Vocabolario e comprensione del testo 

 112 

4.4. Da chi può essere utilizzato lo strumento  

Lo strumento può essere utilizzato in ambito scolastico da insegnanti, 

psicologi scolastici e pedagogisti e, in particolare, durante progetti di 

screening per raccogliere informazioni da un punto di vista di 

classe/scuola. I dati raccolti in questo modo possono costituire il punto 

di partenza per la programmazione di interventi da realizzare nel con-

testo classe. Lo strumento, inoltre, può essere somministrato indivi-

dualmente in ambito clinico, da psicologi e da professionisti clinici, che 

lavorano nell’ambito dei disturbi del neurosviluppo. Infine, può essere 

utilizzato anche nell’ambito della ricerca scientifica, in quanto per-

mette una raccolta dati ad ampio raggio in poco tempo.  A questo pro-

posito, si segnala la possibilità di utilizzare per la valutazione pre- e 

post-test di un programma sperimentale le due versioni equipollenti 

dello strumento (P.S.V. nvA e P.S.V. nvB) riportate in Appendice B. 

4.5. Modalità di somministrazione 

Lo strumento può essere somministrato sia collettivamente che indivi-

dualmente.19 

L’esaminatore legge assieme ai bambini le istruzioni riportate nella 

prima pagina della prova. Mentre l’esaminatore legge le istruzioni deve 

prestare attenzione che nessuno cominci l’esercizio prima del suo VIA.  

Al VIA far partire il cronometro e dopo sette minuti dire: STOP. Mettete 

giù le vostre penne e non fate nessun altro segno sul foglio. 

Non sono previsti adattamenti nella modalità e nei tempi di sommini-

strazione in presenza di bambini con difficoltà di apprendimento o altre 

condizioni di difficoltà o svantaggio. Tuttavia, al fine di garantire la 

 
19 Il protocollo in pdf della prova è presente sul sito SApIE http://sapie.it/wp/wpcon-

tent/uploads/2020/01/Uno-strumento-per-la-valutazione-del-vocabolario-nella-scuola-

primaria-per-Sapie-unito-2.pdf  

http://sapie.it/wp/wpcontent/uploads/2020/01/Uno-strumento-per-la-valutazione-del-vocabolario-nella-scuola-primaria-per-Sapie-unito-2.pdf
http://sapie.it/wp/wpcontent/uploads/2020/01/Uno-strumento-per-la-valutazione-del-vocabolario-nella-scuola-primaria-per-Sapie-unito-2.pdf
http://sapie.it/wp/wpcontent/uploads/2020/01/Uno-strumento-per-la-valutazione-del-vocabolario-nella-scuola-primaria-per-Sapie-unito-2.pdf
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piena partecipazione di tutti gli studenti al contesto classe, per i bam-

bini con disabilità intellettiva media è possibile utilizzare una versione 

appositamente modificata (Rizzo & Traversetti, 2019)20 dello stru-

mento e analizzare i risultati ottenuti da un punto di vista qualitativo.  

4.6. Assegnazione del punteggio  

Il punteggio è rappresentato dal totale risposte corrette. Si assegna 1 

punto per ogni risposta corretta e 0 punti per ogni risposta errata o 

omessa.  

Inoltre, se un bambino ha dato molte doppie risposte, perché ad esem-

pio non ha compreso bene le istruzioni, come spesso accade durante la 

somministrazione collettiva, si possono apportare delle correzioni: 

mezzo punto quando una delle due risposte fornite è esatta.  

Item Risposta Item Risposta Item Risposta 
1) B 11) C 21) B 
2) A 12) C 22) D 
3) B 13) A 23) B 
4) C 14) D 24) D 
5) D 15) C 25) C 
6) C 16) A 26) C 
7) B 17) B 27) A 
8) D 18) D 28) B 
9) B 19) A 29) C 

10) C 20) D 30) D 
Figura 4.3. Griglia per la correzione della prova. 

  

 
20 Il protocollo per i bambini con disabilità intellettiva media è presente sul sito SApIE 

http://sapie.it/wp/wp-content/uploads/2020/01/RC_RT-adattamento-allievi-con-disabi-

lit-intellettiva-media.pdf  

http://sapie.it/wp/wp-content/uploads/2020/01/RC_RT-adattamento-allievi-con-disabilit-intellettiva-media.pdf
http://sapie.it/wp/wp-content/uploads/2020/01/RC_RT-adattamento-allievi-con-disabilit-intellettiva-media.pdf


Vocabolario e comprensione del testo 

 114 

Capitolo 5. Standardizzazione dello strumento e le 

sue proprietà psicometriche 

5.1. Campione di standardizzazione 

Il campione che ha partecipato alla validazione della versione aggior-

nata e modificata della Prova Significato Verbale-nuova versione (P.S.V. 

nv) è costituito da 2011 studenti, il 51% maschi e il 49% femmine, fre-

quentanti la scuola Primaria di diversi Istituti Comprensivi distribuiti su 

tutto il territorio nazionale. Il campione è stato selezionato nell’ambito 

di due progetti nazionali, condotti dall’Associazione SApIE nell’a.s. 

2018/2019 e 2019/2020, il cui obiettivo principale era quello di dimo-

strare l’efficacia dei programmi Reading Comprehension–Reciprocal 

Teaching (RC-RT, Calvani & Chiappetta Cajola, 2019) e Logical Intelli-

gence Enhancement Programme (LIEP, Calvani, Peru, & Zanaboni, 

2019).  

Lo strumento è stato somministrato collettivamente a tutti i bambini 

durante il normale orario scolastico e solo in un secondo momento 

sono stati applicati i criteri di esclusione. Sono stati, quindi, esclusi dal 

campione i bambini con Bisogni Educativi Speciali in possesso di certi-

ficazione (ai sensi della L. n. 104/1992 o L. n. 170/2010)21 o diagnosi di 

disturbi evolutivi specifici (come disturbo specifico del linguaggio). Inol-

tre, sono stati esclusi gli alunni stranieri con scarsa padronanza della 

lingua italiana (i partecipanti erano tutti di madrelingua italiana) e al-

cuni outlier, il cui punteggio poteva essere dovuto a fattori accidentali. 

L’individuazione degli outlier si è basata sull’analisi delle distribuzioni.  

 
21 Per promuovere la partecipazione degli alunni con disabilità intellettiva è stata sommi-

nistrata una versione appositamente modificata dello strumento (Rizzo & Traversetti, 

2019). Mentre per tutte le altre situazioni di difficoltà o svantaggio non sono stati previsti 

adattamenti nelle modalità e nei tempi di somministrazione.  
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Sulla base dei dati a disposizione, risulta che hanno partecipato alla 

standardizzazione dello strumento 1822 studenti frequentanti la scuola 

Primaria. La Figura 5.1 riporta il numero di studenti suddiviso per classe 

e area geografica di appartenenza (Nord, Centro e Sud). 

    Classe terza   Classe quarta    Classe quinta  

Nord  30 341 15 
Centro  102 130 36 
Sud  227 706 235 
Totale alunni  359            1177            286 
Figura 5.1. Distribuzione del campione rispetto alla classe e l’area geografica. 

5.2. Analisi preliminari  

Una delle prime analisi condotte sullo strumento ha riguardato l’anda-

mento dei punteggi grezzi attraverso il calcolo delle principali statisti-

che descrittive. Le statistiche descrittive sono degli indici sintetici che 

consentono al ricercatore di eseguire una valutazione preliminare dei 

dati, allo scopo di controllare la distribuzione dei valori di una data va-

riabile (Marchioro, 2013).  

La Figura 5.2 riporta le frequenze delle risposte corrette fornite agli 

item del questionario dal campione di standardizzazione, suddiviso in 

base alla classe di appartenenza. Come si può osservare dalla Figura 

5.2, dalle risposte fornite dagli alunni emerge un effetto classe, con una 

percentuale di risposte corrette maggiore negli alunni delle classi 

quarte e quinte rispetto agli studenti della classe terza primaria (si veda 

anche paragrafo 5.6). Le differenze più marcate riguardano gli item 20, 

21, 23, 25, 26, 28, 29. Inoltre, gli item che risultano particolarmente 

difficili per tutte e tre le classi sono gli item 18 (combinazione/coinci-

denza) e 24 (erodere/consumare), che presentano anche una bassa fre-

quenza d’uso nel Lessico di scrittura. Gli stimoli che risultano partico-

larmente facile sono, invece, l’item 3 (battaglia/combattimento), 6 (ac-
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quisto/compera), 7 (incontro/riunione), 9 (soccorso/aiuto), 10 (cor-

retto/giusto) e 13 (indicare/mostrare); si osserva, infatti, una percen-

tuale di risposte corrette superiore o uguale al 90%. 

Item Parola 
target 

CLASSE  
TERZA 

CLASSE  
QUARTA 

CLASSE 
QUINTA 

1 Selezionato 86.5 90.2 96.2 

2 Ozioso 67.4 73.0 79.6 

3 Battaglia 95.3 98 97.6 

4 Solitario 82.0 88.6 96.5 

5 Molestare 51.7 59.3 70.6 

6 Acquisto 90.3 93.0 96.9 

7 Incontro 93.4 95.4 95.8 

8 Mescolare 76.5 83.6 91.0 

9 Soccorso  90.1 95.4 97.2 

10 Corretto 94.2 91.7 97.2 

11 Tentativo 89.5 90.0 94.1 

12 Intero 86.7 89.2 94.1 

13 Indicare 90.6 95.1 96.2 

14 Passo 76.5 84.0 90.7 

15 Posizione 72.1 78.5 90.7 

16 Cautela 79.0 87.4 92 

17 Esaminare 80.7 90.2 94.8 

18 Combinazione 15.5 26.7 25.3 

19 Diffondere 78.7 86.4 93.8 

20 Prodigioso 47.0 59.7 75.8 

21 Mutare 47.5 55.3 64.7 

22 Proclamare 63.8 76.4 90.7 

23 Erede 35.9 48.6 72.0 

24 Erodere 27.3 30.8 38.8 

25 Talento  52.2 73.0 88.9 

26 Laborioso  40.3 46.5 73.0 

27 Impronta 84.3 88.1 93.8 

28 Opinione  56.1 70.8 87.2 
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29 Celebre  40.1 50.3 78.9 

30 Profondità  67.4 74.7 90.7 

 Figura 5.2. Frequenza delle risposte fornite dagli alunni. 

Per analizzare, inoltre, le caratteristiche dello strumento sono state cal-

colate le principali statistiche descrittive sull’intero campione (Figura 

5.3). Dalle analisi emerge che i dati non hanno una distribuzione nor-

male. L’analisi della curtosi mostra un valore positivo indice di una di-

stribuzione di dati leptocurtica, con valori poco variabili che si concen-

trano intorno al valore medio. È possibile, inoltre, osservare una asim-

metria negativa con coda più lunga a sinistra del valore centrale (Figura 

5.4). Anche il test Shapiro-Wilk conferma la non normalità della distri-

buzione portando, quindi, a rifiutare (W= 0.92, p < 0.000) l’ipotesi nulla 

di normalità. Pertanto, nel confronto con i dati normativi appare pre-

feribile l’uso dei percentili, rispetto all’utilizzo della media e della de-

viazione standard.  

Nell’utilizzare i percentili si possono considerare critici i punteggi infe-

riori o uguali al 5° percentile (che corrispondono approssimativamente 

a meno due deviazioni standard dalla media) e i punteggi compresi tra 

il 10° e il 25° percentile (che corrispondono rispettivamente al 1° quar-

tile)22 come una situazione di “attenzione”.  

 

 

 

 
22 I quartili si ottengono dividendo l'insieme di dati in 4 parti uguali ed esattamente: il primo 

quartile Q1 è il valore che lascia alla sua sinistra il 25% degli elementi della distribuzione; 

Q1 è anche chiamato 25° percentile. Nel primo quartile (Q1) si colloca il 25% dei punteggi 

più bassi. Il secondo quartile Q2 coincide con la mediana ed è anche chiamato 50° percen-

tile. Si considerano nella norma i punteggi compresi tra il 25° e il 75° percentile. Il terzo 

quartile Q3, invece, è il valore che lascia il 75% degli elementi a sinistra e il 25% a destra, 

chiamato anche 75° percentile. Rientrano nel terzo quartile il 25% dei punteggi più alti.  
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N. Campione  1822 
Media 22.86 
Mediana 24.00 
Deviazione standard 4.90 
Asimmetria -1.14 
Errore standard della asimmetria 0.06 
Curtosi 1.25 
Errore standard della curtosi 0.12 

Figura 5.3 Principali statistiche descrittive calcolate sull’intero campione. 

Figura 5.4. Distribuzione di frequenze.  

5.3. Affidabilità dello strumento 

Per verificare l’affidabilità e l’accuratezza dello strumento in relazione 

all’oggetto di studio è stato calcolato il coefficiente Alpha di Cronbach. 

Questo indicatore determina la proporzione di varianza condivisa dagli 

item che è attribuibile al costrutto indagato e assume valori compresi 

tra 0 e 1: valori vicini allo zero indicano un basso grado di affidabilità 

tra item, mentre valori prossimi a 1 indicano un alto grado di coerenza 
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della scala. Nunnally (1978) suggerisce come soglia per l’Alpha di 

Cronbach il valore di 0.70: al di sotto di questo valore il grado di affida-

bilità risulta basso.  

Dal calcolo del coefficiente Alpha di Cronbach emerge che lo strumento 

presenta una buona affidabilità (α=0.85). Come si può, inoltre, osser-

vare dalla Figura 5.5, tutti gli item sembrano essere coerenti con il co-

strutto indagato: nessun item, se eliminato, aumenterebbe l’affidabi-

lità dello strumento.  

 Alpha di Cronbach se l’elemento 
viene eliminato 

Prova  0.85 

Item_1 0.845 

Item_2 0.847 

Item_3 0.847 

Item_4 0.844 

Item_5 0.849 

Item_6 0.843 

Item_7 0.845 

Item_8 0.844 

Item_9 0.845 

Item_10 0.847 

Item_11 0.845 

Item_12 0.844 

Item_13 0.845 

Item_14 0.842 

Item_15 0.841 

Item_16 0.840 

Item_17 0.841 

Item_18 0.851 

Item_19 0.839 

Item_20 0.842 

Item_21 0.844 
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Item_22 0.839 

Item_23 0.842 

Item_24 0.847 

Item_25 0.836 

Item_26 0.845 

Item_27 0.841 

Item_28 0.841 

Item_29 0.841 

Item_30 0.839 

Figura 5.5. Valori Alpha di Cronbach se l’item viene eliminato. 

L’affidabilità dello strumento è stata calcolata anche attraverso il coef-

ficiente Split-Half, che consiste nel dividere il test in due parti uguali. Il 

coefficiente Split-Half, corretto con la formula di Spearman-Brown, è 

pari a 0.86, che conferma l’attendibilità del test.  

5.4. Indice di facilità  

Un altro elemento da considerare per analizzare l’efficacia di un item 

contenuto in una prova è il suo livello di difficoltà (o facilità). La diffi-

coltà di una domanda si misura considerando quanti studenti hanno 

risposto correttamente al quesito stesso e per rendere questo riferi-

mento misurabile su una scala lo si deve rapportare al numero di stu-

denti che hanno partecipato alla prova, si ottiene così quello che viene 

chiamato Indice di Facilità (IF). Questo indice consente, quindi, di misu-

rare la percentuale di individui che hanno risposto correttamente a un 

item. Esso è dato dal rapporto tra il numero di risposte corrette fornite 

all’item e la numerosità del campione a cui è stato somministrato il 

test, moltiplicato infine per 100.  

L’Indice può assumere valori che variano tra 0 (nessuno risponde cor-

rettamente) e 100 (tutti rispondono correttamente) e permette di de-

terminare in quale misura un item è facile o difficile. Valori vicini a 0 
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indicano quesiti troppo difficili per i quali, molto probabilmente, non 

sono state valutate correttamente le reali abilità richieste per la loro 

soluzione. Al contrario valori di IF vicini a 100 indicano quesiti “troppo 

facili”, che ha senso mantenere nella prova soltanto se l’obiettivo ad 

essi connesso è di tale importanza da richiedere comunque l’individua-

zione anche del solo individuo che non lo avesse ancora conseguito 

(Massari, Giusti, Maggini, Barbariol, & Raschetti 2009). In genere, si 

considerano poco efficaci i quesiti “troppo difficili”, con indici inferiori 

al 10%, o “troppo facili”, con indici superiori al 90% (Giovannini e Rosa, 

2015).  

Gli indici di facilità dello strumento risultano essere complessivamente 

soddisfacenti, in quanto gran parte degli item rientra nelle fasce medie 

di facilità/difficoltà. Nessun item ha riportato indici inferiori al 10%, tut-

tavia, alcuni item hanno mostrato indici superiori al 90% (item 3, 6, 7, 

9, 10, 13). Ciononostante, si è deciso di non modificare o eliminare que-

sti quesisti, in quanto possono fornire informazioni importanti sullo svi-

luppo del lessico del bambino. Si tratta, infatti, di parole che fanno 

parte del vocabolario di base della lingua italiana, fondamentali per 

comprendere un discorso o un testo. Pertanto, in presenza di punteggi 

bassi alla prova P.S.V.nv, si consiglia di prendere in considerazione an-

che le risposte fornite dal soggetto ai singoli item.  

5.5. Indice di discriminatività 

L’indice di discriminatività corrisponde al coefficiente di correlazione 

punto-biseriale del singolo punteggio con quello totale del test, calco-

lato escludendo dal totale l’item stesso. Questo indice fornisce un’indi-

cazione della capacità del singolo item di differenziare allievi con diversi 

livelli di rendimento nella prova. Sono stati considerati adeguati, coef-

ficienti di correlazione item-totale corretto uguali o superiori a 0.20. 
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Dall’analisi degli indici di discriminazione riportati in Figura 5.6, pos-

siamo osservare che l’unica domanda che ottiene un indice di discrimi-

natività debole, inferiore a 0.20, è l’item 18. La maggior parte degli 

item, invece, presenta indici superiori o uguale a 0.25, che consentono 

di discriminare tra allievi con diversi livelli di abilità in modo adeguato, 

differenziando i rispondenti coerentemente al punteggio totale al test. 

Item Parola 
target 

Indice di discriminatività 

1 Selezionato 0.35 
2 Ozioso 0.31 
3 Battaglia 0.25 
4 Solitario 0.38 
5 Molestare 0.29 
6 Acquisto 0.42 
7 Incontro 0.36 
8 Mescolare 0.38 
9 Soccorso  0.33 
10 Corretto 0.26 
11 Tentativo 0.33 
12 Intero 0.39 
13 Indicare 0.37 
14 Passo 0.46 
15 Posizione 0.47 
16 Cautela 0.52 
17 Esaminare 0.50 
18 Combinazione  0.19* 
19 Diffondere 0.55 
20 Prodigioso 0.46 
21 Mutare 0.41 
22 Proclamare 0.52 
23 Erede 0.45 
24 Erodere 0.32 
25 Talento  0.59 
26 Laborioso  0.39 
27 Impronta 0.49 
28 Opinione  0.48 
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29 Celebre  0.49 
30 Profondità  0.52 

Figura 5.6. Indice di discriminatività. 

5.6. Gli effetti della classe e del genere sui punteggi ottenuti 

nella prova di vocabolario 

Sono state analizzati gli effetti della classe sui punteggi medi ottenuti 

nella prova di vocabolario. Dai risultati emerge una correlazione lineare 

e positiva tra la classe di appartenenza e il punteggio medio ottenuto 

nella prova di vocabolario (ρ (rho) di Spearman = 0.35; p < 0.01). Questo 

risultato è stato ulteriormente approfondito attraverso il test non pa-

rametrico Kruskal-Wallis, data la distribuzione asimmetrica dello stru-

mento. Dalle analisi emerge un effetto significativo del fattore classe (p 

= 0.000). È stato, quindi, effettuato il test non parametrico U di Mann-

Whitney per confrontare i punteggi ottenuti da ciascuna classe. Come 

si può osservare dalla Figura 5.7, emergono differenze significative tra 

le classi terze e classi quarte (test U di Mann-Whitney = 158178; z=-

7.24; p = 0.000; d di Cohen=0.46) e quinte (test U di Mann-Whitney U 

= 18816; z=-13.88; p =0.000; d di Cohen=1.10): con una prestazione più 

bassa negli alunni delle classi terze rispetto agli alunni delle classi 

quarte e quinte. Differenze statisticamente significative emergono an-

che tra i punteggi ottenuti tra le classi quarte e quinte (test U Mann-

Whitney =97493; z=-11.09; p = 0.000; d di Cohen= 0.64): con una pre-

stazione migliore da parte degli studenti delle classi quinte. Questi ri-

sultati evidenziano la necessità di utilizzare dati normativi suddivisi per 

classe nel confrontare la prestazione degli alunni con il campione di 

standardizzazione.  

Per quanto riguarda, invece, il genere, le femmine (M = 23.26, DS = 

4.53) ottengono un punteggio medio leggermente più alto rispetto a 
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quello dei maschi (M = 23.15, DS = 4.94), tuttavia, non emergono diffe-

renze statisticamente significative tra i due gruppi (test non parame-

trico U di Mann-Whitney = 32401.5; z= -0.14, p=0.89).  

Figura 5.7. Punteggio ottenuto nella prova di vocabolario dagli alunni delle classi 

terze, quarte e quinte della scuola Primaria. 

5.7. Dati normativi per la classe terza primaria  

Il campione che ha partecipato alla standardizzazione è costituito da 

359 studenti, 52% femmine e 48% maschi, così suddiviso in base 

all’area geografica di appartenenza: il 63.2% degli studenti proviene dal 

Sud, il 28.4% dal Centro e l’8.4% dal Nord Italia. 

Nella Figura 5.8 vengono riportate le statistiche descrittive (media e 

deviazione standard) e i dati relativi ad asimmetria, curtosi e percentili 

per la classe terza primaria. La Figura 5.9 riporta, inoltre, il grafico di 

distribuzione di frequenze per il punteggio totale ottenuto nella prova 

di vocabolario.  
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È stata, inoltre, analizzata la presenza di eventuali differenze legate 

all’area geografica di appartenenza. Dal confronto tra i punteggi otte-

nuti nella prova di vocabolario emerge un effetto significativo legato 

all’area geografica (p = 0.01). Questa differenza risulta essere statisti-

camente significativa solo nel confronto tra i punteggi ottenuti dagli 

studenti del Centro con quelli del Sud Italia (test non parametrico U di 

Mann-Whitney = 9270.5; z= -2.80, p=0.004): con una prestazione più 

alta degli alunni del Centro rispetto a quelli del Sud. Tuttavia, le diffe-

renze riscontrate sono minime con un effect size di 0.31 (Cohen, 1988). 

Mentre non emergono differenze significative nel confronto tra i pun-

teggi ottenuti dalle classi del Nord e Sud Italia (p= 0.17) e tra le classi 

del Centro e Nord Italia (p= 0.77).  

Campione terza primaria 359 

Media 20.76 

Mediana 22.00 

Deviazione standard 5.17 

Asimmetria -0.86 

Errore standard della asimmetria 0.13 

Curtosi 0.63 

Errore standard della curtosi 0.26 

Percentili 5 11 

10 13 

20 17 

25 18 

30 19 

40 20 

50 22 

60 23 

70 24 

75 24 
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80 25 

90 27 

Figura 5.8. Dati normativi classe terza primaria. In grassetto sono indicati rispet-

tivamente il primo (Q1), secondo (Q2) e terzo (Q3) quartile. 

 

Figura 5.9. Distribuzione di frequenze prova di vocabolario. 

5.8. Dati normativi per la classe quarta primaria 

Il campione che ha partecipato alla standardizzazione è costituito da 

1177 studenti, così suddiviso per genere e area geografica: il 50% fem-

mine e il 50% maschi, il 60% degli studenti proviene da scuole del Sud, 

il 29% da scuole del Nord e l’11% da scuole del Centro Italia.  

Nella Figura 5.10 vengono riportate le statistiche descrittive (media e 

deviazione standard) e i dati relativi ad asimmetria, curtosi e percentili 

per la classe quarta primaria. La Figura 5.11 riporta, inoltre, il grafico di 
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distribuzione di frequenze per il punteggio totale ottenuto nella prova 

di vocabolario. 

È stata analizzata, anche per il campione frequentante la classe quarta 

primaria, la presenza di eventuali differenze legate all’area geografica 

di appartenenza. Dal confronto tra i punteggi ottenuti nella prova di 

vocabolario emerge un effetto significativo legato all’area geografica (p 

< 0.05). Questa differenza risulta essere statisticamente significativa 

solo nel confronto tra i punteggi ottenuti dagli studenti del Nord con 

quelli del Sud Italia (test non parametrico U di Mann-Whitney= 

105072.5; z= -3.35, p=0.001): con una prestazione più alta degli alunni 

del Nord rispetto a quelli del Sud Italia. Tuttavia, le differenze riscon-

trate sono minime con un effetct size di 0.16 (Cohen, 1998). Mentre 

non emergono differenze significative nel confronto tra i punteggi ot-

tenuti dalle classi del Nord e Centro Italia (p= 0.34) e tra le classi del 

Centro e Sud Italia (p= 0.18). 

Campione quarta Primaria 1177 

Media 22.81 

Mediana 24.00 

Deviazione standard 4.75 

Asimmetria -1.09 

Errore standard della asimmetria 0.07 

Curtosi 1.14 

Errore standard della curtosi 0.14 

Percentili  5 13 

10 16 

20 19 

25 20 

30 21 

40 23 
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Figura 5.10. Dati normativi classe quarta primaria. In grassetto sono indicati ri-

spettivamente il primo (Q1), secondo (Q2) e terzo (Q3) quartile. 

 
Figura 5.11. Distribuzione di frequenze prova di vocabolario. 

5.9. Dati normativi per la classe quinta primaria 

Il campione che ha partecipato alla standardizzazione è costituito da 

285 studenti, 52% femmine e 48% maschi, la maggior parte del cam-

pione proviene da scuole Primarie del Sud Italia (82%), il 13% degli stu-

denti da scuole del Centro e solo il 5% da scuole del Nord.  

50 24 

60 25 

70 26 

75 26 

80 27 

90 28 
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Nella Figura 5.12 vengono riportate le statistiche descrittive (media e 

deviazione standard) e i dati relativi ad asimmetria, curtosi e percentili 

per la classe quinta primaria. La Figura 5.13 riporta, inoltre, il grafico di 

distribuzione di frequenze per il punteggio totale ottenuto nella prova 

di vocabolario. 

Campione quinta primaria 286 

Media 25.71 

Mediana 27.00 

Deviazione standard 3.61 

Asimmetria -2.64 

Errore standard della asimmetria -0.14 

Curtosi 9.92 

Errore standard della curtosi 0.29 

Percentili  5 20 

10 22 

20 24 

25 25 

30 25 

40 26 

50 27 

60 27 

70 28 

75 28 

80 28 

90 29 

Figura 5.12. Dati normativi classe quinta primaria. In grassetto sono indicati ri-

spettivamente il primo (Q1), secondo (Q2) e terzo (Q3) quartile. 



Vocabolario e comprensione del testo 

 130 

 

Figura 5.13. Distribuzione di frequenze prova di vocabolario. 

È stata analizzata, anche per il campione frequentante la classe quinta 

primaria, la presenza di eventuali differenze legate all’area geografica 

di appartenenza. Dal confronto tra i punteggi ottenuti nella prova di 

vocabolario non emerge un effetto significativo legato all’area geogra-

fica di appartenenza (p=0.20).  

5.10. Validità discriminante dello strumento: confronto con 

un gruppo di studenti con Bisogni Educativi Speciali 

La validità discriminante indica la capacità dello strumento di ricono-

scere i casi critici e, appunto, discriminarli da quelle condizioni che co-

stituiscono la prestazione ritenuta tipica (Cornoldi & Carretti, 2017). 

Al momento della somministrazione della prova è stato chiesto ai do-

centi di riferire alcune caratteristiche degli alunni e di indicare l’even-

tuale presenza all’interno della classe di studenti con Bisogni Educativi 
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Speciali in possesso di certificazione (ai sensi della L. n. 104/1992 o L. 

n. 170/2010) o diagnosi di disturbi evolutivi specifici (come disturbo 

specifico del linguaggio, disturbo specifico della comprensione del te-

sto) o di qualsiasi altro stato di difficoltà, come una situazione di svan-

taggio socio-culturale e linguistico, che potesse interferire con un ade-

guato funzionamento scolastico. Sono stati segnalati dagli insegnanti 

184 alunni con Bisogni Educativi Speciali (93 frequentanti la classe 

terza, 108 la classe quarta e 17 la classe quinta).  

Basandosi su quanto riferito dai docenti, è stato possibile confrontare 

la prestazione degli studenti con Bisogni Educativi Speciali con quella 

dei bambini indicati dagli insegnanti “senza difficoltà” frequentati la 

stessa classe.  

Come si può osservare dalla Figura 5.14, dal confronto effettuato tra-

mite il test non parametrico U di Mann-Whitney per campioni indipen-

denti, emergono differenze statisticamente significative (p <0.000), con 

punteggi più bassi nel gruppo degli studenti con BES. Si sono, inoltre, 

registrati indici di dimensione dell’effetto ampi (Cohen, 1988).  

Un’altra analisi che abbiamo condotto, per confermare la validità di-

scriminante dello strumento, ha riguardato il confronto tra le presta-

zioni di un gruppo di apprendenti di italiano L2, provenienti da una mol-

titudine di Paesi diversi, con quella di un gruppo di controllo, estratto 

casualmente dal campione di standardizzazione. Nello specifico, per il 

gruppo di controllo, sono stati selezionati soggetti rappresentativi del 

campione di riferimento e appaiati a quelli del gruppo sperimentale per 

classe e sesso.  

Dal confronto effettuato tramite il test non parametrico U di Mann-

Whitney emergono differenze significative tra i due gruppi, con pun-

teggi più bassi nel gruppo di apprendenti di italiano L2 (studenti italiano 

L2 M=16.29 DS= 6.12; studenti italiano L1 M= 21.98, DS=4.89; p < 

0.000; d di Cohen= 1.03) 
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La presenza di differenze significative è un indicatore della capacità 

della prova di riconoscere gli studenti con difficoltà e come questa 

possa rappresentare un utile strumento anche in ambito scolastico.  

Figura 5.14. Confronto tra il gruppo sperimentale e gruppo di controllo 

 (* indica la significatività p<0.01 e l’indice ‘d’ riporta la dimensione dell’effetto). 

 

  



Vocabolario e comprensione del testo 

 133 

Capitolo 6. Studi di validazione   

6.1. Introduzione 

La standardizzazione dello strumento è stata possibile anche grazie a 

una serie di studi che hanno verificato alcune ipotesi specifiche di ri-

cerca. Queste ricerche hanno analizzato, in particolare, le relazioni tra 

il vocabolario e alcuni processi fondamentali per la comprensione del 

testo, cercando di rispondere ad una serie di quesiti: 

• Quale correlazione esiste tra il vocabolario e una misura standar-

dizzata di comprensione del testo?  

• Esiste una correlazione lineare positiva tra il vocabolario e alcuni 

processi fondamentali per una buona comprensione come: capa-

cità di fare inferenze, abilità metacognitive e capacità di sintesi?  

• I “cattivi lettori” si differenziano dai “buoni lettori” per una scarsa 

prestazione nei compiti di vocabolario? 

• Gli studenti con una “difficoltà di sintesi” presentano anche diffi-

coltà nei compiti di vocabolario? 

6.2. Correlazione tra vocabolario e comprensione del testo 

In uno studio condotto durante la standardizzazione dello strumento 

(si veda per un approfondimento Montesano, 2020) è stata analizzata 

la relazione esistente tra la comprensione del testo e il vocabolario. A 

un sottogruppo di 120 studenti (età media=8.82 ds=0.38, 56 maschi e 

63 femmine) frequentanti la classe quarta della scuola Primaria è stata 

somministrata anche una prova standardizzata di comprensione del te-

sto scritto delle Prove MT- Kit scuola (Cornoldi, Carretti, & Colpo, 2017).  

Le Prove MT – Kit scuola (classi 3-4-5 primaria, Cornoldi, Carretti & 

Colpo, 2017) consentono di effettuare una valutazione globale delle 

competenze di lettura (decodifica) e di comprensione degli alunni. Il Kit 
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prevede al suo interno 14 prove di comprensione, ciascuna composta 

da un testo e da domande a scelta multipla. Questa tipologia di do-

mande evita al bambino di doversi esprimere verbalmente andando 

così a rilevare le reali capacità di comprensione del testo senza che que-

sta sia compromessa dalla produzione linguistica. I brani sono divisi per 

classe, dalla prima alla quinta, e per momento di verifica: prove di in-

gresso, intermedie, finali e prove di indagine approfondita (per le classi 

dalla seconda alla quinta). Per gli alunni delle classi quarte è stata som-

ministrata la prova di ingresso “Il leone e la leonessa”. La prova non ha 

limite di tempo. Il tempo a disposizione si può considerare concluso 

quando circa i 9/10 della classe hanno terminato di rispondere alle do-

mande. Per il calcolo del punteggio si attribuisce un punto per ogni ri-

sposta corretta. 

Per esaminare la relazione tra il vocabolario e la comprensione del te-

sto è stata condotta un’analisi correlazionale. Dall’analisi emerge una 

correlazione moderata e statisticamente significativa tra le due variabili 

(ρ (rho) di Spearman= 0.33; p<0.01).  

È stata, inoltre, analizzata la relazione tra vocabolario e alcuni processi 

fondamentali per la comprensione del testo, quali: abilità di trarre in-

ferenze, capacità di sintesi e abilità metacognitive (si veda anche Mon-

tesano, 2020; Valenti & Montesano, 2019). Sono state, quindi, sommi-

nistrate le seguenti prove:  

• Summarizing Test (Calvani, 2018a; Calvani & Menichetti, 2019; 

Menichetti, 2018). Si tratta di uno strumento che ha come scopo 

la valutazione della capacità del bambino di riconoscere tra varie 

formulazioni quelle che offrono una migliore qualità di sintesi di 

un testo narrativo o di altra tipologia funzionale. La prova si com-

pone di due versioni equipollenti (STA e STB) tipicamente usabili 

in Input e Output di un programma sperimentale. Ogni versione 

è costituita da quattro testi. Per ogni brano il bambino deve leg-

gere il testo da solo, in silenzio, e poi rispondere a una serie di 
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domande scritte. Per ogni domanda lo studente deve selezionare 

tra le proposte formulate quelle che appaiono le migliori. Ogni 

quesito presenta infatti sei alternative di risposta, tutte con un 

certo grado di accettabilità, e si chiede al bambino di segnare le 

tre che più delle altre risultano corrette nel rappresentare in ma-

niera sintetica il brano letto. Per il calcolo del punteggio si attri-

buisce un punto per ogni alternativa correttamente individuata.  

• Prova di inferenza lessicale e semantica (qui indicata con l’acro-

nimo P.I.L.S.). La prova di inferenza lessicale e semantica, pre-

sente all’interno del programma Nuova Guida alla comprensione 

del testo (prove criteriali, Livello A, De Beni, Cornoldi, Carretti, & 

Meneghetti 2003), consente di valutare la capacità di inferire in-

formazioni non riportate in modo esplicito nel testo. In partico-

lare, la prova consente di valutare principalmente due tipi di in-

ferenze che un lettore può compiere durante la lettura: inferenze 

semantiche (riguardano il significato di informazioni non scritte, 

ovvero il recupero di informazioni collegate all’argomento, che 

aiutano a capire ciò che viene detto nel testo) e inferenze lessicali 

(recuperare il significato di una parola sconosciuta basandosi sul 

contesto in cui è inserita). La prova si compone di due brani e di 

15 domande a scelta multipla, per ciascuna delle quali lo stu-

dente deve scegliere una sola risposta corretta fra le quattro al-

ternative. Per ogni risposta corretta si attribuisce un punto e il 

punteggio totale si ottiene sommando i punteggi di ciascun item. 

Per gli obiettivi della presenta ricerca è stato calcolato anche un 

punteggio relativo alla capacità di trarre inferenze lessicali 

(INF_LESS). 

• Gimmy (Tressoldi & Zamperlin, 2007). La prova consente di mi-

surare l’inferenza semantica. Il brano proposto è costituito da 

circa 300 parole, seguite da 10 domande a scelta multipla che ri-

chiedono di ricavare informazioni inferenziali dalla lettura del 
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brano, cioè ricavare informazioni non esplicitate nel testo ma in-

feribili da questo e dalle conoscenze già possedute. Per il calcolo 

del punteggio si attribuisce un punto per ogni risposta corretta.  

• Questionario metacognitivo (QMETA) (La Marca, Di Martino, & 

Gülbay, 2019). Lo strumento valuta la conoscenza e l’uso di ade-

guate strategie di lettura e il controllo metacognitivo. Il questio-

nario si compone di dieci domande a risposta multipla, per cia-

scuna delle quali si deve scegliere una sola risposta fra le quattro 

alternative: “No, mai/ quasi mai”, “Sì, qualche volta”, “Sì, 

spesso”, “Non so”.  

Come possiamo osservare dalla Figura 6.1, emerge una correlazione 

moderata e significativa tra il vocabolario e la capacità di trarre infe-

renze (P.I.L.S. |ρ|= 0.53; p<0.01), sia lessicali (INF_LESS |ρ|= 0.40; 

p<0.01) che semantiche (Gimmy |ρ|= 0.33; p<0.01). Inoltre, si osserva 

la presenza di una relazione lineare positiva anche tra la conoscenza 

del vocabolario e la capacità di riassumere (STA |ρ|= 0.47; p<0.01).  

Non sono emerse, invece, correlazioni significative tra il questionario 

metacognitivo e le abilità di trarre inferenze misurate attraverso la 

prova P.I.L.S. (|ρ|= 0.04; p>0.05). Tuttavia, si può osservare una corre-

lazione significativa, seppur debole, con la capacità di trarre inferenze 

semantiche (Gimmy |ρ|= 0.19; p<0.05). Molto probabilmente, questo 

può essere spiegato analizzando le caratteristiche della prova, che va-

luta la capacità del soggetto di ricavare informazioni non esplicitate nel 

testo e che, quindi, richiedono al lettore un costante monitoraggio del 

proprio livello di comprensione (monitoraggio metacognitivo). Inoltre, 

sono emerse correlazioni deboli e non significative tra il vocabolario e 

le competenze metacognitive (|ρ|= 0.17; p>0.05). Questo dato non è 

sorprendente poiché entrambe le variabili valutano aspetti diversi. In-

fine, si può osservare la presenza di una correlazione lineare e positiva 

tra la capacità di sintesi e le altre componenti fondamentali per una 

buona comprensione del testo, quali capacità di trarre inferenze 
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(P.I.L.S. |ρ|= 0.47; p < 0.01), sia lessicali (INF_LESS |ρ|= 0.46; p<0.01) 

che semantiche (Gimmy |ρ|= 0.27; p<0.01) e capacità metacognitive 

(|ρ|= 0.20; p<0.05). 

Figura 6.1. Coefficienti di correlazione (ρ di Spearman) fra le variabili analizzate. 

Nota. * La correlazione è significativa a livello 0.05; ** La correlazione è significa-

tiva a livello 0.01. 

I risultati ottenuti confermano i dati presenti in letteratura, eviden-

ziando la stretta relazione tra il vocabolario e alcune componenti co-

gnitive coinvolte nel processo di comprensione del testo.  

6.3. Confronto tra buoni e cattivi lettori  

Un secondo studio che è stato condotto durante la standardizzazione 

dello strumento ha analizzato la prestazione di un gruppo di studenti 

con scarse prestazioni nei compiti di comprensione del testo scritto (si 

veda per un approfondimento Montesano, 2020).  

Il campione costituito da 120 studenti frequentanti la classe quarta 

della scuola Primaria è stato diviso in due gruppi: buoni e cattivi lettori. 

  1 2 3 4 5 6 

1. STA -      

2. QMETA  0.20* -     

3. P.S.V.nv 0.47** 0.17 -    

4. Gimmy 0.27** 0.19* 0.33** -   

5. INF_LESS  0.46** 0.04 0.40**  0.25**   -  

6. P.I.L.S. 0.47** 0.04 0.53** 0.23* 0.81** - 
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Nello specifico, sono stati assegnati arbitrariamente al gruppo “con dif-

ficoltà di comprensione” tutti i soggetti che avevano risposto corretta-

mente solo a 5 o meno risposte alla prova di comprensione del testo. 

Questo criterio è stato scelto in quanto corrisponde alla fascia di pre-

stazione che richiede “richiesta di attenzione” o di “intervento imme-

diato” (si veda Cornoldi, Pra Baldi, & Carretti, 2017).  

Inoltre, per escludere la presenza di eventuali problemi di decodifica è 

stata somministrata anche la Prova di Decisione Lessicale (DCL; Calda-

rola, Perini, & Cornoldi, 2012), che consente di valutare in modalità col-

lettiva le abilità di decodifica. La prova è composta da una lista di parole 

e di non parole (cioè prive di senso) e ha la finalità di indagare la velo-

cità di lettura e la capacità di riconoscere gli stimoli privi di valore lessi-

cale (non parole) da quelli lessicali esistenti. Il tempo che lo studente 

ha a disposizione per lo svolgimento della prova è di due minuti. Per il 

calcolo del punteggio si prende in considerazione il numero di risposte 

corrette, che si riferisce all’esatto riconoscimento delle non parole, che 

si ottiene attribuendo un punto per ogni risposta corretta. 

Utilizzando questi criteri di classificazione sono rientrati nel gruppo 

“con difficoltà di comprensione del testo” 11 bambini, una percentuale 

corrispondente al 9.2% del campione totale (N=120). La Figura 6.2, mo-

stra la prestazione di entrambi i gruppi nelle prove di comprensione del 

testo e di decisione lessicale. Come si può osservare, il gruppo degli 

studenti “con difficoltà di comprensione del testo” si caratterizza per 

adeguate abilità di decodifica e scarse prestazioni nei compiti di com-

prensione.  

A tutti i partecipanti sono state inoltre somministrate le seguenti prove 

(per un approfondimento delle prove si veda cap. 4 e par. 6.2): 

• Prova di Significato Verbale –nuova versione (P.S.V. nv);  

• Summarinzing Test (STA) (Calvani, 2018a; Calvani & Menichetti, 

2019; Menichetti, 2018);  
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• Prova di inferenza lessicale e semantica (P.I.L.S.) (prove criteriali, 

Livello A, De Beni, Cornoldi, Carretti, & Meneghetti, 2003); 

• Prova Gimmy, per valutare l’inferenza semantica (Tressoldi & 

Zamperlin, 2007); 

• Questionario metacognitivo (QMETA) (La Marca, Di Martino, & 

Gülbay, 2019). 

 

Figura 6.2. Confronto tra i due gruppi nelle prove di comprensione del testo e di 

decisione lessicale. 

I due gruppi sono stati confrontati attraverso il test (non parametrico) 

U di Mann-Whitney per campioni indipendenti, data la distribuzione 

asimmetrica di alcuni indicatori, in particolare per quanto riguarda la 

prova di vocabolario. Come si può osservare dalla Figura 6.3, il gruppo 

dei “cattivi lettori” riporta punteggi statisticamente inferiori rispetto al 

gruppo dei “buoni lettori” nella prova di vocabolario. Differenze signi-

ficative tra i due gruppi sono emerse anche per le prove che valutano 

la capacità di trarre inferenze e la capacità di sintesi. Per quanto ri-

guarda le competenze metacognitive, nonostante il gruppo dei “cattivi 
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lettori” ottenga un punteggio più basso rispetto al gruppo di controllo, 

non si riscontrano differenze statisticamente significative tra i due 

gruppi (p= 0.55). 

 

Figura 6.3. Confronto tra buoni e cattivi lettori (* indica la significatività p<0.01 e 

l’indice ‘d’ riporta la dimensione dell’effetto). 

Dalla Figura 6.3, si evidenzia, inoltre, che le prove che valutano l’am-

piezza del vocabolario differenziano nettamente i due gruppi. Le altre 

abilità considerate, inferenze lessicali e semantiche e capacità di sin-

tesi, differenziano sostanzialmente e allo stesso modo i due gruppi an-

che se in misura minore rispetto alla prova di vocabolario. 

I risultati ottenuti confermano i dati presenti in letteratura: i “cattivi 

lettori” si caratterizzano, infatti, per scarse prestazioni nelle prove che 

valutano la capacità di trarre inferenze e il vocabolario (Nation & Sno-

wling, 1999; Tressoldi & Zamperlin, 2007). Inoltre, dai risultati emerge 

che i “cattivi lettori” rispetto ai buoni lettori si caratterizzano anche per 
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scarse capacità di sintesi, quest’ultima considerata una strategia impor-

tante per migliorare la comprensione del testo (Calvani & Chiappetta 

Cajola, 2019; Pečjaka & Pirc, 2018;). 

6.4. Correlazione tra vocabolario e abilità di sintesi  

Come già anticipato nel capitolo 4, nell’anno scolastico 2019/2020 l’As-

sociazione SApIE ha avviato un progetto sperimentale, al fine di verifi-

care l’efficacia del Reciprocal Teaching nel promuovere la compren-

sione del testo (RC-RT, Reading Comprehension–Reciprocal Teaching). 

Il progetto ha coinvolto 29 classi sperimentali e 22 di controllo e ha 

avuto una durata di tre mesi (gennaio-marzo) per un totale di 17 incon-

tri, due incontri a settimana della durata di un’ora e mezza, per un to-

tale di 25 ore (si veda per un approfondimento Calvani, 2018b; Calvani 

& Chiappetta Cajola, 2019) 

Per valutare l’efficacia dell’intervento sono state somministrate in fase 

pre-test e post-test due prove di sintesi, nello specifico: 

• il Summary Qualitative Assessment -SQA (Menichetti & Bartolini, 

2019) è una prova qualitativa di sintesi, che misura la capacità 

degli alunni di riassumere un testo narrativo. Il testo è suddiviso 

in tre parti, per ciascuna delle quali si chiede al bambino di pro-

durre in forma scritta un breve riassunto che non deve contenere 

più di 20 parole. La prova viene valutata secondo due criteri: lun-

ghezza, cioè la quantità di parole utilizzate, e contenuto, cioè la 

congruenza rispetto a una lista di parole che definiscono il campo 

semantico del testo. Per ciascun testo, il punteggio massimo at-

tribuibile secondo il criterio della lunghezza è 6, secondo quello 

del contenuto è 14. Il punteggio complessivo della prova è com-

preso tra 0 e 20. Sono disponibili, inoltre, due versioni della 

prova, SQAA e SQAB, che possono essere utilizzate come verifica 

pre- e post-test di un programma sperimentale.  
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• Il Summarizing Test (ST) (Calvani, 2018a; Calvani & Menichetti, 

2019; Menichetti, 2018;) è uno strumento quantitativo di sintesi, 

che, come già anticipato nel paragrafo precedente, consente di 

valutare la capacità degli alunni di individuare in un brano le in-

formazioni più rilevanti, fondamentali per arrivare a produrre 

una sintesi del brano. 

Nella fase pre-test è stata somministrata a tutto il campione che ha 

partecipato al progetto RC-RT anche la prova di Significato Verbale, al 

fine di analizzare la relazione tra capacità di sintesi e vocabolario e 

l’eventuale influenza delle conoscenze lessicali sull’efficacia dell’inter-

vento.  

Sono state condotte delle analisi correlazionali per analizzare la rela-

zione tra il vocabolario e la capacità di sintesi (per un approfondimento 

si veda anche Menichetti, 2019). Dai risultati emerge una correlazione 

moderata e significativa tra la prova di vocabolario e la capacità di rias-

sumere misurata attraverso uno strumento quantitativo di sintesi 

(Prova ST N= 806 |ρ|= 0.50; p<0.01). Si osserva, invece, una correla-

zione debole, ma significativa, tra il vocabolario e la capacità di riassu-

mere valutata con uno strumento qualitativo (Prova SQA N=767; |ρ|= 

0.21; p<0.01).  

Questi risultati confermano la relazione tra il vocabolario e alcune stra-

tegie fondamentali per la comprensione del testo, come la capacità di 

riassumere, che potremmo definire una “componente di alto livello”. 

Infatti, attraverso l’utilizzo di questa strategia lo studente mette in atto 

una serie di abilità cognitive che promuovono l’apprendimento e le abi-

lità metacognitive, in quanto porta gli studenti a riflettere ed elaborare 

ciò che hanno letto (Wormeli, 2004).  

Un'altra analisi che è stata effettuata riguarda il confronto tra studenti 

con “buone e scarse abilità di sintesi”. Attraverso il punteggio ottenuto 

alla prova ST è stato possibile individuare due gruppi di studenti: quelli 



Vocabolario e comprensione del testo 

 143 

con buone abilità di sintesi e quelli con scarse abilità di sintesi. Questo 

ci ha consentito di verificare se chi riportava punteggi bassi alla prova 

di sintesi riportava anche punteggi più bassi nella prova di vocabolario. 

Per dividere i soggetti in due gruppi, si è scelto arbitrariamente di in-

cludere nella categoria ″con scarse abilità di sintesi″ tutti gli studenti 

che avevano risposto correttamente solo a 17 o meno risposte, pun-

teggio che corrisponde secondo i dati normativi di riferimento (Calvani 

& Menichetti, 2019; Menichetti, 2018) a –1.50 deviazioni standard 

dalla media. Con questo criterio di classificazione sono rientrati nel 

gruppo ″con scarse abilità di sintesi″ 78 studenti, il 12% del campione 

totale costituito da 632 studenti frequentanti la classe quarta della 

scuola Primaria. 

I due gruppi sono stati confrontati attraverso il test (non parametrico) 

U di Mann-Whitney per campioni indipendenti. Come si può osservare 

dalla Figura 6.4, il campione “con scarse abilità di sintesi” ottiene pun-

teggi più bassi anche nella prova di vocabolario e questa differenza ri-

sulta essere statisticamente significativa (p < 0.01), con un indice di ef-

fect size che ha mostrato una grande ampiezza dell’effetto (d di Cohen 

≥ 1). 

Questo risultato viene confermato anche analizzando la prestazione 

degli studenti che hanno ottenuto nella prova di sintesi qualitativa 

(SQA) un punteggio uguale o inferiore al 1° quartile (si veda per un ap-

profondimento dei dati normativi Menichetti & Bertolini, 2019). Dalla 

Figura 6.5 emerge che gli studenti con una bassa prestazione nella 

prova di sintesi qualitativa si caratterizzano anche per un vocabolario 

meno ampio (p < 0.01) rispetto agli studenti con prestazioni adeguate, 

tuttavia, le differenze sono minime con un effect size di 0.37 (Cohen, 

1988).  

Infine, sempre nell’ambito del progetto RC-RT, abbiamo analizzato la 

presenza di eventuali differenze legate al livello socio-economico e 

culturale delle classi. Agli insegnanti è stato chiesto all’inizio del 
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progetto di indicare il livello socio-economico e culturale delle classi 

utilizzando una scala a 4 punti: basso, medio-basso, medio-alto, alto. I 

punteggi medi ottenuti nella prova di vocabolario dalle classi con un 

livello socio-economico e culturale basso o medio basso sono stati 

confrontati con i punteggi medi ottenuti dalle classi con un livello 

medio-alto o alto. Dalle analisi emerge che le classi con un livello socio-

economico e culturale alto o medio-alto ottengono un punteggio 

medio nella prova di vocabolario (M=23.30) leggermente più alto 

rispetto alle classi con un livello socio-economico e culturale basso o 

medio-basso (M=22.23), tuttavia, questa differenza non risulta essere 

statisticamente significativa (p= 0.15).  

In conclusione, i risultati di questi studi ci consentono di confermare 

l’importanza del vocabolario nel processo di comprensione del testo e 

contribuiscono a confermare le buone proprietà psicometriche dello 

strumento.  

Figura 6.4. Confronto tra studenti con buone e scarse capacità di sintesi nella 

prova ST (* indica la significatività p<0.01 e l’indice ‘d’ riporta la dimensione 

dell’effetto).
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Figura 6.5. Confronto tra studenti con buone e scarse abilità di sintesi nella 

prova SQA (* indica la significatività p<0.01 e l’indice ‘d’ riporta la dimensione 

dell’effetto). 
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Conclusioni  

L’obiettivo principale del presente volume era quello di presentare uno 

strumento per la valutazione del lessico negli alunni della scuola Prima-

ria, allo scopo di fornire un aiuto pratico e affidabile agli insegnanti im-

pegnati nel favorire la competenza linguistica dei bambini.  

Come abbiamo avuto modo di vedere, uno degli aspetti fondamentali 

del linguaggio è la capacità di usare le parole nei processi di produzione 

e comprensione del linguaggio scritto e orale. Le parole sono fonda-

mentali nella vita degli esseri umani, basti pensare che tutto ciò che 

vogliamo comunicare, sia in forma scritta che orale, passa attraverso le 

parole. La conoscenza del significato delle parole è fondamentale non 

solo nella vita di tutti i giorni, ma anche nell’apprendimento scolastico; 

in particolar modo essa costituisce una delle componenti fondamentali 

per la comprensione del testo.  

Il vocabolario sembra essere, quindi, un prerequisito fondamentale per 

la comprensione della lettura; nessuna comprensione del testo è, in-

fatti, possibile se il soggetto non è in grado di accedere ai significati 

delle parole. La stretta relazione tra vocabolario e comprensione del 

testo è stata evidenziata anche dagli studi condotti durante la standar-

dizzazione dello strumento. Questi risultati, in particolare, hanno 

messo in evidenza nei cattivi lettori (soggetti con basse prestazioni 

nella prova di comprensione del testo) scarse prestazioni nelle prove 

che valutano la capacità di trarre inferenze, l’estensione delle cono-

scenze lessicale e la capacità di sintesi; quest’ultima considerata una 

strategia importante per migliorare la comprensione del testo. Tra que-

ste abilità, come abbiamo visto nel secondo capitolo, il vocabolario rap-

presenta una competenza di base fondamentale, in quanto le buone 

competenze lessicali consentirebbero al soggetto di dedicare maggiori 

risorse ai processi cognitivi di livello superiore. 
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Sulla base di queste considerazioni, diventa, quindi, di fondamentale 

importanza disporre, anche nel contesto scolastico, di uno strumento 

per valutare le competenze lessicali nella scuola Primaria. La Prova Si-

gnificato Verbale-nuova versione (P.S.V.nv), messa a punto a partire da 

un precedente lavoro di Thurstone e Thurstone (1962), si prefigge que-

sto obiettivo. Lo strumento si compone di 30 item verbali, in cui il bam-

bino deve indicare il sinonimo di una parola target fra quattro possibili 

alternative. Si raccomanda, inoltre, nel confrontare la prestazione degli 

alunni con il campione di standardizzazione, di utilizzare dati normativi 

suddivisi per classe (terza, quarta e quinta della scuola Primaria) e di 

usare con cautela il riferimento alla media delle risposte, mentre è pre-

feribile riferirsi ai valori percentili come criterio di individuazione di li-

velli di rischio. 

In conclusione, si auspica che la Prova Significato Verbale possa rappre-

sentare un utile strumento per avere informazioni sul profilo dello stu-

dente e per la programmazione di interventi da realizzare nel contesto 

classe.  
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Appendice 1. Dati normativi sintetici  

 

Per una consultazione rapida delle norme, nella tabella seguente sono 

state inserite le statistiche descrittive fondamentali (medie, deviazioni 

standard e percentili).  

Nell’utilizzare i percentili si possono considerare critici i punteggi infe-

riori o uguali al 5° percentile e i punteggi compresi tra il 10° e il 25° 

percentile (che corrispondono rispettivamente al 1° quartile) come una 

situazione di “richiesta di attenzione”. 

 

 

 N M DS PERCENTILI 

5 10

° 

20

° 

25

° 

50

° 

75

° 

95

° 

CLASSE TERZA PRIMARIA         

Punteggio  

totale 

359 20.76 5.17 11 13 17 18 22 24 28 

CLASSE QUARTA PRIMARIA         

Punteggio  

totale 

1177 22.81 4.75 13 16 19 20 24 26 29 

CLASSE QUINTA PRIMARIA         

Punteggio  

totale 

286 25.71 3.61 20 22 24 25 27 28 29 
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Appendice 2. Protocollo di somministrazione 

Procedura di somministrazione 

La Prova Significato Verbale-nuova versione (P.S.V.nv) può essere som-

ministrata sia individualmente che collettivamente nelle singole classi. 

L’esaminatore legge assieme al bambino le istruzioni riportate nella 

prima pagina della prova.  Mentre l’esaminatore legge le istruzioni deve 

prestare attenzione che nessuno cominci l’esercizio prima del suo VIA. 

Prima di dare il VIA svolgere l’esempio assieme ai bambini.  

Al VIA far partire il cronometro e dopo 7 minuti dire: STOP. Mettete giù 

le vostre penne e non fate nessun altro segno sul foglio. 

Assegnazione del punteggio 

Il punteggio è rappresentato dal totale risposte corrette. Si assegna 1 

punto per ogni risposta corretta e 0 punti per ogni risposta errata o 

omessa. In presenza di doppie risposte è possibile apportare delle cor-

rezioni, attribuendo mezzo punto quando una delle due risposte for-

nite è esatta. 

Di seguito viene riportato il protocollo, che deve essere stampato su un 

foglio A4, carattere Verdana 14.  

 

  



   

 
 

 

  



   

 
 

 

 



 

  

Versioni dello strumento 

Per una valutazione pre- e post-test è possibile utilizzare anche le due 

versioni equipollenti (P.S.V. nvA e P.S.V. nvB) dello strumento, di seguito 

riportate. Queste due versioni possono essere utilizzate, ad esempio, 

dagli insegnanti per verificare l’eventuale miglioramento delle compe-

tenze lessicali attraverso il calcolo dell’effect size.  

La procedura di somministrazione è quella prevista per la forma com-

pleta dello strumento. Il tempo previsto per ciascuna delle due fasi è di 

3 minuti e mezzo.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

  

 



 

  

 


