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INTRODUZIONE 

 

 

Nei giorni odierni ci si rende conto sempre di più di quanto l’utilizzo di tecnologia e dei 

dispositivi portatili entrino a far parte delle nostre vite, soprattutto nei più giovani. Questo 

studio nasce con lo scopo di esaminare l’efficacia di un intervento cognitivo mediato dalla 

tecnologia per migliorare la comprensione del testo attraverso un’applicazione, Cloze 2, svi-

luppata per la piattaforma RIDInet di ANASTASIS, e creata appositamente per potenziare 

la comprensione del testo scritto.  

Prima di presentare i risultati dello studio viene posta particolare attenzione al ruolo che 

le componenti cognitive, come la capacità di fare inferenze, la memoria di lavoro e la me-

moria a lungo termine giocano nel processo di comprensione.  

Sulla base di alcune ricerche verranno brevemente illustrati degli studi che sottolineano 

l’importanza di potenziare la capacità inferenziale per quanto riguarda la comprensione del 

testo scritto. Nel capitolo che descrive la ricerca a cui ho partecipato verrà descritta i mate-

riali, la procedura. Infine, verranno presentati i risultati, in modo da poterne considerare fu-

ture applicazioni.  
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Capitolo 1. LA COMPRENSIONE DEL TESTO SCRITTO 

 

1.1 Definizione, modelli, processi alla base della comprensione 

La comprensione del testo è un processo cognitivo complesso e importante per gli esseri 

umani (Kendeou, 2016). Data la sua importanza e complessità i ricercatori hanno cercato di 

indagare le caratteristiche della comprensione del testo attraverso lo sviluppo di modelli che 

descrivono vari processi e meccanismi implicati nella comprensione. Un modello unificato 

e completo di comprensione del testo deve ancora essere stabilito. Di seguito verranno de-

scritti alcuni modelli presenti in letteratura che permettono di avere una visione del funzio-

namento dei processi che avvengono al fine di comprendere la lettura.  

Per fare questo, farò riferimento ad un capitolo in cui McNamara e Magliano (2009) 

hanno esaminato una serie di modelli teorici che hanno definito il costrutto e i processi coin-

volti nella comprensione del testo con l’obiettivo di stabilirne differenze e punti in comune.  

Il modello di Kintsch e van Dijk  

Un primo modello da menzionare è quello proposto da Kintsch e van Dijk (1978), che 

fornisce una base per la maggior parte dei modelli successivi. L’obiettivo di questo modello 

è descrivere il sistema di operazioni mentali che sono alla base dei processi che avvengono 

nella comprensione del testo. Una delle caratteristiche principali del modello è che presup-

pone una molteplicità di processi che si verificano talvolta in parallelo, talvolta in sequenza.  

Si assume che la struttura di un discorso sia interpretata come un insieme di proposizioni. 

Questo insieme è dato da varie relazioni semantiche tra le proposizioni. La struttura seman-

tica di un discorso è caratterizzata da due livelli, cioè a livello di microstruttura e di macro-

struttura. La prima è la struttura delle singole proposizioni e delle loro relazioni. La macro-

struttura, invece, caratterizza il discorso nel suo complesso. A tal proposito, un discorso 
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risulta coerente solo se le sue rispettive frasi e proposizioni sono collegate. Le strutture sche-

matiche del discorso svolgono un ruolo importante nella comprensione e nella produzione 

del discorso.  

Il modello prende come riferimento un elenco di proposizioni che rappresentano il signi-

ficato di un testo. Le proposizioni devono essere coerenti; per esserlo uno dei criteri lingui-

stici per la coerenza semantica di una base testuale è la coerenza referenziale, che corri-

sponde alla sovrapposizione argomentativa tra proposizioni. Per spiegare come avviene ri-

conosciuto il significato di un testo posso affermare che una buona parte della memoria di 

lavoro è un buffer di memoria a breve termine che ha una dimensione limitata e quando le 

proposizioni vengono elaborate, vengono anche selezionate e memorizzate nel buffer. Solo 

le proposizioni conservate nel buffer sono disponibili per collegare una nuova parte di ma-

teriale in arrivo con il materiale già elaborato. Perfetti e Goldman (1976) hanno dimostrato 

che i buoni lettori sono in grado di riconoscere una quantità maggiore di informazione del 

testo nella memoria a breve termine rispetto a coloro che leggono meno. Allo stesso tempo, 

i lettori bravi e quelli meno bravi non differivano in un test effettuato per misurare la capacità 

di memorizzazione. Secondo Hunt et al., (1975) le persone con scarse capacità verbali sono 

più lente nell’accesso alle informazioni in breve tempo. Secondo il modello di Kintsch e van 

Dijk (1978) chi comprende verifica continuamente le proposte di input rispetto al contenuto 

della memoria a breve termine, ed anche una lieve diminuzione della velocità con cui le 

operazioni vengono eseguite comporterebbe un notevole peggioramento delle prestazioni.  

La capacità di comprensione può, però, dipendere anche dalla difficoltà del testo, o da 

come i lettori interpretano il testo, poiché ci sono dei processi che permettono al lettore di 

comprenderne il significato e sono i processi di decodifica percettiva, il processo di analisi 

a livello sintattico-semantico, e la capacità di generare inferenze. Più questi processi sono 

automatici minori saranno gli sforzi richiesti al fine di comprendere un testo. La conoscenza 

di un lettore determina in larga misura il significato che egli trae da un testo. Se manca la 
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conoscenza di base, il lettore non riuscirà a trarre lo stesso significato che otterrebbe una 

persona con adeguate conoscenze, leggendo lo stesso testo. Infatti, Kintsch e Monk (1972) 

e King e Greeno (1974) hanno evidenziato come più un testo è familiare, meno risorse sono 

necessarie per alcuni aspetti dell’elaborazione e più risorse sono disponibili per immagazzi-

nare proposizioni individuali in memoria.  

Kintsch e van Dijk (1978) definiscono come il lettore prima di approcciarsi ad un testo 

organizza l’azione costruendo uno schema mentale. Lo schema determina quali parti del 

testo formeranno l’essenza delle proposizioni rilevanti. Se il lettore non sa il motivo per cui 

sta leggendo e il testo che legge non presenta una struttura, gli schemi potrebbero essere 

imprevedibili e non costruirsi adeguatamente al fine di comprendere il testo.  

Il Costruction-Integration Model 

Il Construction-Integration Model (Kintsch, 1988) spiega come la comprensione sia il 

risultato di due processi: costruzione e integrazione. Il primo si riferisce all'attivazione delle 

informazioni nel testo e alla relativa conoscenza. Il processo di costruzione prevede l'attiva-

zione iniziale delle conoscenze correlate (seguendo i principi del priming), comprese le co-

noscenze sia rilevanti che irrilevanti rispetto al contesto. Questo processo di attivazione è 

stato anche descritto come basato sul recupero, sottolineando il ruolo dei processi di recupero 

automatico della memoria nella comprensione (Kintsch, 1998). Per ogni ciclo di input du-

rante la costruzione, ci sono quattro potenziali fonti di attivazione. Queste fonti includono 

l'input corrente (frase o proposizione), la frase o proposizione precedente, la conoscenza 

correlata e potenzialmente (anche se non per impostazione predefinita), reintegrazioni dal 

testo precedente. Con integrazione ci si riferisce alla diffusione dell'attivazione attraverso la 

rete finché non si stabilizza (vale a dire, i valori di attivazione per le proposizioni smettono 

di cambiare come risultato della diffusione dell'attivazione). Questo processo si traduce in 

una maggiore attivazione per concetti collegati ad altri concetti e in una perdita di attivazione 
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per concetti periferici che hanno meno connessioni con altri concetti nella rappresentazione 

mentale. Al completamento della lettura il risultato è una rete completa o una rappresenta-

zione mentale di ciò di cui tratta il testo. Questa rappresentazione mentale è stata definita 

modello situazionale.  

Il modello Structure Building Framework 

Il modello Structure Building Framework (Gernsbacher, 1991) descrive la comprensione 

del testo in termini di tre processi primari: (a) costruire le fondamenta per la rappresentazione 

mentale del testo o della struttura del discorso, (b) mappatura, (c) spostamento. Il primo si 

riferisce ai processi che avvengono quando chi comprende si confronta per la prima volta 

con le informazioni (ad esempio, l'inizio di un romanzo) o quando l'argomento cambia (ad 

esempio, l'inizio di un capitolo).  Il secondo implica la mappatura delle informazioni presenti 

nel testo utili a formare una base per creare delle strutture. Infine, il terzo processo comporta 

un “cambiamento” o, meglio, uno spostamento, per iniziare a costruire una nuova struttura 

quando i lettori non sono in grado di mappare le informazioni su una struttura esistente. Le 

informazioni irrilevanti che non sono coerenti con una struttura vengono soppresse.  

Il contributo di questo modello è rappresentato dal fatto che vi è una maggiore attenzione 

alla spiegazione delle differenze individuali nelle capacità di comprensione. Nello specifico, 

il modello presuppone che, se le informazioni che si stanno leggendo sono correlate alla 

situazione in cui si trova il lettore, l’attivazione e il ricordo di tali informazioni viene miglio-

rata, con conseguente incorporazione nella struttura attuale. Quando le informazioni non 

sono correlate alla struttura attuale, l’attivazione di tali informazioni viene soppressa o, in 

alternativa, i lettori possono spostare e utilizzare tali informazioni per iniziare a costruire 

una nuova struttura. Il meccanismo di soppressione è il risultato della capacità dei lettori di 

inibire le informazioni non rilevanti.  
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Il Resonance Model 

Il Resonance Model (Albrecht e O’Brien, 1993) tenta di spiegare i fattori che influenzano 

l'attivazione delle informazioni durante la comprensione, in particolare le informazioni che 

non sono più attive e disponibili nella memoria di lavoro. Il modello enfatizza i meccanismi 

di recupero automatico basati sulla memoria come presupposti fondamentali. Nello speci-

fico, il modello presuppone che le informazioni nella memoria di lavoro servano da segnale 

a tutta la memoria in quanto gli elementi risuonano in funzione del numero di caratteristiche 

che si sovrappongono al contenuto della memoria di lavoro.  

L’Event-Indexing Model 

L’ Event-Indexing Model (Zwaan, Langston, & Graesser, 1995) è stato sviluppato con 

l’obiettivo di spiegare in modo più completo i processi coinvolti nella costruzione di modelli 

situazionali di testi narrativi. Questo modello funziona partendo dal presupposto che i lettori 

monitorano e stabiliscono la coerenza lungo cinque dimensioni di continuità quali: tempo, 

spazio, causalità, motivazione e agenti. Le funzioni esecutive spostano l’attenzione da una 

dimensione all’altra: si tiene conto delle differenze individuali nella capacità di compren-

sione.  

Il Causal Network Model 

Il Causal Network Model (Trabasso et al., 1989) ha fornito un resoconto di come i lettori 

generano inferenze causali e costruiscono rappresentazioni mentali degli episodi causali de-

scritti in un testo narrativo. Inoltre, questo modello ha fornito un sistema di analisi del di-

scorso basato su principi abilitanti, psicologici, motivazionali e fisici per identificare le re-

lazioni causali che ci sono tra le caratteristiche della storia. Un presupposto importante di 

questo modello è che la comprensione si ottiene principalmente attraverso un ragionamento 

causale, cioè, le inferenze causali forniscono la base primaria per costruire una 



9 
 

rappresentazione coerente di un testo, almeno per i testi che descrivono eventi che si svol-

gono nel tempo e nello spazio. Di conseguenza, esiste all'interno del testo una struttura cau-

sale “ideale” che riflette le relazioni causali implicite tra le parti del discorso, e questa strut-

tura può essere scoperta attraverso regole decisionali che guidano l'analisi del discorso. Il 

modello presuppone che esistano quattro tipi di relazioni causali: abilitante, psicologica, mo-

tivazionale e fisica. Gli eventi della storia possono causare fisicamente altri eventi e psico-

logicamente indurre i personaggi ad avere obiettivi e reazioni. Gli obiettivi possono motivare 

altri obiettivi, tentativi e risultati. I tentativi possono motivare altri tentativi e causare o pro-

durre fisicamente i risultati. I risultati possono motivare o produrre fisicamente altri risultati. 

I risultati, così come gli eventi, possono psicologicamente indurre i personaggi ad avere rea-

zioni e obiettivi. 

La teoria costruzionista 

La teoria costruzionista della comprensione del testo (Graesser, et al., 1994) è stata pro-

posta per spiegare quei fattori che vincolano i processi inferenziali che supportano la com-

prensione durante la lettura. Un’ importante questione di ricerca riguardava quali inferenze 

venivano normalmente generate durante la lettura (Long e Golding, 1993; Magliano, et al., 

1993; McKoon e Ratcliff, 1992; Potts, et al., 1988). Le teorie costruzioniste della compren-

sione presuppongono che i lettori generino abitualmente tutte le possibili inferenze. Sebbene 

la teoria costruzionista riconosca che la comprensione è supportata dal recupero basato sulla 

memoria e da processi automatici (Graesser et al., 1994), enfatizza chiaramente il ruolo dei 

processi top-down e controllati nella comprensione. Secondo la teoria costruzionista, la com-

prensione si ottiene attraverso dei processi attivi che permette la ricerca di un significato 

(Bartlett, 1932; Graesser et al., 1994; Stein e Trabasso, 1985). Esistono tre presupposti della 

teoria che definiscono come avviene la ricerca di significato. Il primo presupposto, definito 

di coerenza, specifica che il significato si ottiene quando i lettori costruiscono modelli che 
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riflettono la coerenza sia locale che globale di ciò che viene letto. Il secondo presupposto 

specifica un’ipotesi secondo cui gli individui hanno la spinta a cercare spiegazioni per darsi 

delle risposte agli eventi che sperimentano (Hart e Honoré, 1959; Hilton e Slugowski, 1986; 

Mackie, 1980; Ranney e Thagard, 1988; Schank, 1986). Le spiegazioni forniscono una base 

per raggiungere la coerenza nella comprensione (Graesser et al., 1994; Magliano, et al., 

1999). Infine, il terzo presupposto del modello specifica che i lettori costruiscono rappresen-

tazioni coerenti con i loro obiettivi di comprensione. Se l'obiettivo implica uno standard di 

comprensione coerente con la creazione di significato, allora i lettori genereranno inferenze 

che supportano la costruzione di un modello di situazione coerente (cioè, locale e globale 

coerente). Al contrario, se un obiettivo prevede un'elaborazione superficiale (ad esempio, 

scorrere un testo alla ricerca di parole chiave), la rappresentazione testuale risultante sarà 

sconnessa e incoerente. La teoria è formalmente descritta come un insieme di regole di pro-

duzione che specificano le caratteristiche del discorso che devono essere presenti in una frase 

fondamentale affinché avvengano i processi cognitivi che danno origine a queste inferenze.  

Il Landscape Model 

Il Landscape Model (van den Broek, et al., 1999) presuppone che vi siano quattro fonti 

di attivazione, tra cui l'input attuale, l’attivazione dei concetti durante la lettura, le reintegra-

zioni da fonti di informazione precedenti e la conoscenza correlata. 

Nello specifico, secondo il modello, l'attivazione dei concetti può essere automatica o 

strategica attraverso ipotesi riguardanti la fonte di attivazione e l'entità dell'attivazione. Il 

modello propone che ci siano due tipi di meccanismi coinvolti nelle reintegrazioni e nelle 

attivazioni della conoscenza precedente: attivazione della coorte e recupero basato sulla coe-

renza. Quando un concetto viene attivato durante la lettura, tutti gli altri concetti attivati 

contemporaneamente vengono associati ad esso tramite una regola di apprendimento propo-

sta da Gluck e Bower (1988). Attraverso questo processo, ogni concetto si connette con altri 
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concetti per formare una coorte, che sono tracce di memoria associativa o interconnessioni 

testuali. Quando viene attivato un concetto in una coorte, vengono attivati anche gli altri 

concetti in quella coorte, assumendo risorse di memoria di lavoro limitate.  

Il recupero basato sulla coerenza è una strategia che tiene conto degli standard di coerenza 

del lettore, che sono ad esempio influenzati dagli obiettivi di lettura (Linderholm et al., 2004; 

van den Broek et al., 2005). Questo recupero viene effettuato attraverso un parametro che 

varia il grado di attivazione degli elementi di testo. In sostanza, il modello tende a dare più 

peso a ciascuna parola nel testo. Come evidenziato da van den Broek, e collaboratori, (2002) 

se i valori di attivazione sono elevati, è molto probabile che il partecipante ricordi quei con-

cetti e i tempi di lettura dovrebbero essere più rapidi (Linderholm et al., 2004), almeno per 

il testo narrativo.  

Il Drive Model 

Il Drive Model (Cartwright e Duke, 2019) è un modello di lettura definito complesso, per 

questo motivo viene utilizzata la metafora della guida per rappresentare ciò che accade du-

rante la lettura. Il modello inquadra il lettore come il "driver" intenzionale del processo di 

lettura e attivamente impegnato con i testi. Sia i lettori che i driver gestiscono una complessa 

serie di processi utilizzando le loro funzioni esecutive: abilità mentali di ordine superiore 

che ci consentono di gestire i nostri pensieri, sentimenti e comportamenti al fine di raggiun-

gere obiettivi. Nel modello aspetti specifici del testo influenzano la lettura, come il tipo di 

testo e il contenuto del testo. Secondo il Drive Model un conducente che ha una conoscenza 

più approfondita del percorso avrà una guida più facile rispetto ad un conducente che non ne 

ha; allo stesso modo, un lettore che ha una conoscenza più approfondita dei contenuti relativi 

al testo avrà una lettura più facile rispetto a un lettore che non lo fa, non solo nella compren-

sione del testo ma anche nei processi di lettura delle parole e nella fluidità della lettura. La 

ricerca ha scoperto che lo scopo della lettura influenza i processi di lettura (Zhang e Duke, 
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2008). Il tipo di strada su cui guidiamo ha un effetto enorme sulla guida. Allo stesso modo, 

il tipo o il genere del testo hanno effetti profondi sulla comprensione della lettura. Esistono 

almeno 18 modi in cui i processi di lettura differiscono per i testi narrativi e informativi 

(Duke e Roberts, 2010). Proprio come alcuni veicoli sono più adatti ad alcuni tipi di strada 

rispetto ad altri, alcuni conducenti sono più a loro agio con alcuni tipi di testo rispetto ad 

altri. 

I conducenti utilizzano i segnali stradali per aiutarli ad anticipare e orientarsi meglio nei 

modelli di traffico. Allo stesso modo, i segnali organizzativi nel testo, come titoli, termini in 

grassetto e parole chiave/connettivi possono facilitare la comprensione della lettura (ad 

esempio, Lorch, 1989). Anche altre caratteristiche delle strade, influiscono sulla guida, ren-

dendo più facile o più difficile per i conducenti la navigazione lungo il percorso. Allo stesso  

modo, i lettori potrebbero incontrare alcune caratteristiche del testo che rendono la compren-

sione più semplice o maggiormente difficile, come esigenze di decodificazione variabili, 

vocabolario familiare (o non familiare), grafica di vario tipo, o testo scritto male che richiede 

al lettore di rallentare, rileggere e correggere la comprensione (Alvermann e Boothby, 1983). 

I lettori devono avere i concetti di base ben chiari per leggere con successo, ad esempio 

a cosa servono i libri, come tenerli in mano e da dove iniziare a leggere. La motivazione 

spinge i lettori a iniziare un'attività di lettura, ma l'impegno continuo è necessario affinché i 

lettori persistano, anche di fronte ad una sfida, per raggiungere i loro scopi di lettura. Moti-

vazione e impegno producono una maggiore comprensione della lettura (Guthrie et al., 2004) 

e sono fortemente correlati all'interesse che consente ai lettori di persistere verso obiettivi di 

lettura, anche quando si lavora con testi complessi e impegnativi (Fulmer e Frijters, 2011).  

La fluidità di lettura nel Drive Model consente ai lettori di coordinare processi accurati e 

automatici di riconoscimento delle parole e di collegarli alla comprensione in parte tramite 

la prosodia, o la lettura con l'espressione. La conoscenza del significato delle parole facilita 

i processi di decodificazione e li collega al resto del processo di lettura. Lo sviluppo della 
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conoscenza specialistica del discorso da parte dei lettori influisce positivamente sulla loro 

comprensione della lettura (Greenleaf et al., 2011). Anche lo stato emotivo o l'umore del 

conducente influenza la guida. Allo stesso modo, lo stato emotivo dei lettori può influenzare 

la loro lettura. Numerosi studi hanno anche dimostrato che l'umore influenza i processi di 

lettura (Scrimin e Mason, 2015). In sintesi, il Drive Model fornisce una metafora che para-

gona la lettura alla guida, al fine di spiegare le complessità del processo di lettura. Il modello 

fornisce, quindi, una visione della lettura accessibile e fruibile preservando la complessità.  

Il Dier Model 

Il Dier Model (Kim, 2017) specifica come le competenze identificate dal Simple View of 

Reading (Gough e Tunmer,1986; Hoover e Gough,1990) e le competenze necessarie alla 

comprensione del testo sono integrate in un quadro unico. Inoltre, ipotizza una struttura ge-

rarchica di relazioni tra le abilità linguistiche e le componenti cognitive della comprensione 

del testo in modo tale che la memoria di lavoro e il controllo dell’attenzione siano compe-

tenze cognitive generali e fondamentali per l’apprendimento, inclusa la lingua e l’alfabetiz-

zazione. Abilità linguistiche fondamentali come il vocabolario e la conoscenza grammaticale 

sono necessarie per abilità cognitive di ordine superiore come l'inferenza, l'assunzione di 

prospettiva e il monitoraggio della comprensione. Esistono alcuni limiti nel presente mo-

dello, dato che le abilità linguistiche e cognitive sono relativamente complete non sono stati 

inclusi altri potenziali predittori della comprensione della lettura come, ad esempio, consa-

pevolezza fonologica, conoscenza e consapevolezza ortografica, consapevolezza morfolo-

gica (Apel et al., 2012; Kim et al., 2013; Schatschneider et al.,2004), lettura definita come 

conoscenza di base, fluidità nella lettura del testo e conoscenza della struttura del testo 

(Kim,2015b; Kim e Wagner, 2015; Cain et al.,2004; Cromley e Azevedo,2007; Compton, 

Miller, Elleman e Steacy, 2014).  
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I processi cognitivi implicati nella comprensione 

Come definito da Carretti et al., (2020) non vi può essere una comprensione di ciò che si 

legge se non si è in grado di decodificare il testo, però la decodifica è una condizione neces-

saria ma non sufficiente per capire quello che si legge. Nella comprensione del testo entrano 

in gioco abilità e processi non implicati nella decodifica e che riguardano ad esempio le 

conoscenze precedenti (generali e specifiche) che il lettore ha, così come le competenze lin-

guistiche (vocabolario, grammatica, aspetti pragmatici), i processi di base (quali ad esempio 

memoria di lavoro, attenzione) e la capacità di ragionamento (che permette ad esempio di 

fare inferenze su ciò che si legge). Oltre a queste componenti di natura cognitiva, un ampio 

filone di ricerca ha anche evidenziato l’importanza degli aspetti metacognitivi relativi alle 

conoscenze sul processo di lettura, alle strategie e al controllo del lettore. Anche le caratte-

ristiche del testo hanno un ruolo nell’influenzare il livello di comprensione raggiunto dal 

lettore. In questo senso la comprensione del testo può essere definita un processo cognitivo 

complesso, in cui entrano in gioco variabili legate alle caratteristiche sia del lettore che del 

testo.  

Un punto fermo in letteratura è che la comprensione del testo è un processo attivo di 

costruzione del significato del testo, frutto dell’interazione tra informazioni presenti nel testo 

e informazioni possedute dal lettore (Johnson-Laird, 1983). Le informazioni presenti nel te-

sto dovrebbero attivare le conoscenze precedenti possedute dal lettore; per arrivare ad una 

rappresentazione unitaria, le informazioni attivate devono essere fra loro integrate (Kintsch 

e van Dijk, 1978). Come conseguenza alcune informazioni dovranno essere eliminate (Gern-

sbacher, 1990) o messe in secondo piano nella rappresentazione che si sta formando.  

La costruzione della rappresentazione mentale del contenuto del testo è guidata dalla ri-

cerca di una coerenza tra le informazioni precedenti possedute dal lettore e quelle presenti 

nel testo sia a livello locale (tra frasi adiacenti, ad esempio) che globale (fra parti lontane del 

testo); la ricerca della coerenza tra le informazioni è ciò che spinge il lettore a fare delle 
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inferenze. La coerenza è mantenuta attraverso un processo attivo di monitoraggio del livello 

di comprensione. Il livello di comprensione del testo è inoltre determinato dagli obiettivi del 

lettore o dal suo approccio al testo.  
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1.2 La memoria di lavoro e il suo ruolo nella comprensione 

 

Carbone et al., (2020) definisce la memoria di lavoro (MdL) come quel sistema di me-

moria che permette di mantenere ed elaborare contemporaneamente le informazioni per 

l’esecuzione di altri compiti cognitivi, generalmente complessi. Negli anni questo costrutto 

ha ricevuto molta attenzione. Numerosi sono, infatti, i modelli teorici che hanno cercato di 

delinearne il funzionamento. Nonostante le loro peculiarità sono state individuate alcune 

caratteristiche della MdL su cui vi è un generale consenso. In particolare, la MdL è conside-

rata un meccanismo cognitivo a capacità limitata, in termini di risorse disponibili per man-

tenere ed elaborare informazioni e con un ruolo chiave nella cognizione complessa, lungo 

tutto l’arco di vita. Numerosi studi hanno mostrato, infatti come la MdL sia coinvolta in 

diverse abilità cognitive anche legate alla quotidianità, come il ragionamento, la compren-

sione del testo, la risoluzione di problemi, oltre che l’apprendimento e il successo scolastico. 

La MdL è poi anche uno dei più significativi predittori dell’intelligenza fluida, spiegando le 

differenze individuali e dipendenti dall’età in prove di intelligenza. Tale suo ruolo è ben 

evidenziato dal modello dell’intelligenza di Cornoldi e Vecchi (2003), che considera la MdL 

tra i meccanismi più importanti per il funzionamento intellettivo. Secondo questo modello, 

l’intelligenza umana può essere rappresentata da un cono al cui apice corrispondono le fun-

zioni intellettive più controllate (ad esempio, ragionamento, comprensione) che a loro volta 

sono supportate dai processi di alto controllo attentivo propri della MdL, mentre alla base vi 

sono funzioni meno controllate (che dipendono più dalla natura del materiale da elaborare) 

e che richiedono meno controllo attentivo/esecutivo.  
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Nello studio di Strasser & del Rio (2013) emerge che la memoria di lavoro rappresenta 

un predittore affidabile della comprensione del testo scritto dopo aver controllato il linguag-

gio orale nei lettori (Andreassen & Braten, 2010; Berninger et al., 2010; Hannon, 2012; 

Seigneuric et al., 2000; Swanson &Howell, 2001) e in età prescolare (Florit et al., 2009, 

2011). Hannon (2012) ha proposto un modello in cui la memoria di lavoro consente l’inte-

grazione della conoscenza all’interno di un testo. In questo modello ci si aspetta che l’effetto 

che la memoria di lavoro ha sulla comprensione sia mediato dalla creazione di inferenze. Da 

un lavoro di Daneman e Hannon (2007) si è scoperto come l’influenza della memoria di 

lavoro sulla comprensione orale fosse mediata da processi detti integrativi. I tre processi 

integrativi che prenderemo in considerazione vengono rappresentati nello specifico dal con-

trollo inibitorio, dal controllo dell’attenzione e dalla teoria della mente. Essi richiedono la 

connessione di informazioni non esplicitamente dichiarate nel testo. Il controllo inibitorio è 

la capacità di una persona di inibire una risposta forte a favore di una più debole e più ap-

propriata (Diamond & Lee, 2011). Cain (2006) ha scoperto che chi ha difficoltà nella com-

prensione del testo mostra deficit in questa abilità a partire dai 9-10 anni. Nei bambini in età 

prescolare, McClelland et al., (2007) hanno scoperto che il controllo inibitorio nella scuola 

dell’infanzia era significativamente correlato con l’alfabetizzazione emergente. De Beni et 

al., (1998) propongono che il collegamento degli elementi della storia mentre leggiamo o 

ascoltiamo richiede non solo di prestare attenzione alle informazioni rilevanti presenti nel 

testo, ma anche di eliminare le informazioni irrilevanti. A questo punto, viene descritto il 

secondo processo integrativo che riguarda il controllo dell’attenzione, riferito alla capacità 

di focalizzare l’attenzione sugli stimoli rilevanti per risolvere un compito, inclusa la capacità 

di spostare l’attenzione da uno stimolo all’altro a seconda delle necessità (Blair & Diamond, 

2008). La comprensione di un testo scritto richiede attenzione agli elementi rilevanti e alle 

relazioni con essi per costruire una rappresentazione. Blair e Razza (2007) hanno scoperto 

che il controllo dell’attenzione emerge nella scuola materna, invece, Semsa et al., (2009) 
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hanno mostrato che i problemi di attenzione e la capacità di pianificazione hanno determi-

nato un grande contributo alla comprensione del testo dopo aver controllato la memoria di 

lavoro e altre abilità correlate.  

Infine, il terzo processo integrativo viene descritto dalla teoria della mente, che fa riferi-

mento alla comprensione da parte delle persone dei propri stati mentali e di quelli altrui, in 

particolare credenze e desideri. La maggior parte delle ricerche sulla teoria della mente sono 

state condotte con bambini di età compresa tra 3-6 anni. Questo tipo di comprensione è im-

portante per comprendere le storie. Nel genere narrativo la maggior parte delle relazioni di 

coerenza si basa sugli stati mentali dei personaggi (Lynch & van den Broek, 2007). Le infe-

renze che richiedono la comprensione degli stati interiori dei personaggi possono essere ul-

teriormente influenzate dalla teoria della mente dei bambini. Infatti, diversi autori hanno 

scoperto che la sensibilità dei bambini agli elementi psicologici è direttamente correlata alla 

loro comprensione della storia (Cain, 2003; Makdissi & Boisclair, 2006; Trabasso & Wiley, 

2005; Wenner, 2004). Gran parte della teoria della mente dei bambini è influenzata dalla loro 

competenza linguistica (Ford & Milosky, 2008; Milligan, Astington, & Dack, 2007), ed è 

possibile che tutti gli effetti della teoria della mente sulla comprensione della storia è spie-

gata dalle abilità linguistiche dei bambini e dalle loro capacità di inferenza generale.  

I processi di livello superiore sono importanti per la comprensione perché vengono uti-

lizzati per costruire una rappresentazione integrata e coerente di un testo (Kintsch, 1988, 

1994, 1998). A differenza delle inferenze fatte dai bambini più grandi, le inferenze dei bam-

bini in età prescolare sono generalmente meno complesse e richiedono un maggiore supporto 

da conoscenze pregresse, testo o immagini (van den Broek et al., 2005). Mentre i bambini 

più grandi fanno inferenze basate sia su oggetti astratti che concreti, i bambini in età presco-

lare si limitano principalmente a oggetti concreti (van den Broek, 1989). I bambini più grandi 

fanno inferenze basate sia su eventi esterni che interni, come sentimenti e obiettivi dei per-

sonaggi, mentre i bambini in età prescolare si limitano principalmente a quelli esterni (van 
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den Broek et al., 2005). Infine, i bambini più grandi fanno inferenze tra più eventi e oggetti, 

mentre i bambini in età prescolare si limitano a singoli eventi o oggetti (van den Broek et 

al., 2005).   

Dai risultati di Cain (2006) che ha indagato le differenze individuali nella memoria di 

lavoro e nella comprensione della lettura dei bambini è emerso che una memoria efficiente 

è fondamentale per una buona comprensione del testo. I ragazzi con scarsa capacità di com-

prensione hanno difficoltà specifiche con una serie di abilità dipendenti dalla memoria di 

lavoro che possono influenzare la costruzione di una rappresentazione basata sul significato; 

ad esempio, sono scarsi nel produrre narrazioni con una struttura causale coerente (Cain, 

2003), nel creare collegamenti tra le singole frasi per stabilire una coerenza locale e nell’in-

tegrare nuove informazioni nella rappresentazione esistente per stabilire una coerenza glo-

bale (Cain e Oakhill, 1999; Cain, Oakhill, Barnes & Bryant, 2001; Oakhill, 1982, 1984) e a 

monitorare il senso del testo durante la lettura (Oakhill, Hartt & Salmos, 2005). Queste abi-

lità dipendono dalla memoria di lavoro (Baddeley, 1986) perché richiedono che le informa-

zioni siano immagazzinate nella memoria mentre altre informazioni vengono elaborate, ad 

esempio memorizzando le informazioni di una frase mentre si legge la successiva o acce-

dendo a conoscenze di base rilevanti. L’associazione tra le differenze individuali nelle abilità 

inibitorie e il rendimento della memoria di lavoro è teoricamente significativa: suggerisce 

una differenza qualitativa nel funzionamento della memoria di lavoro di chi comprende bene 

e di chi comprende male.  

Baddeley e Hitch (1974) hanno proposto un modello tripartito. Hanno ipotizzato, quindi,  

che per un corretto funzionamento della memoria di lavoro fosse necessario un controllore 

dell’attenzione, definito esecutivo centrale, affiancato da due sistemi attivi: il loop fonolo-

gico, che mantiene le informazioni basate sul linguaggio, e lo sketchpad visuo-spaziale, in 

grado di contenere e manipolare le informazioni visuo-spaziali.  
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A questo punto è necessaria qualche informazione relativa ad alcuni processi che permet-

tono poi di comprendere il testo, quindi permettere la comprensione di lettura.  

L’aggiornamento è un processo che spiega la capacità di monitorare e aggiornare attiva-

mente i contenuti della memoria di lavoro. È stato misurato tramite un keep-track task 

(Yntema,1963), un tone monitoring task (Larson, Merritt e Williams, 1988) e un compito di 

letter memory (Morris e Jones, 1990). 

L’inibizione è definita la capacità di inibire o sopprimere attivamente le risposte domi-

nanti. È stata misurata tramite un compito anti-saccade (Roberts, Hager, & Heron, 1994), un 

compito di stop-signal (Logan, 1994), e un compito di Stroop (Stroop, 1935).  

Lo spostamento, invece, indicato come cambio di attività o attenzione e flessibilità co-

gnitiva, è la capacità di spostare in modo flessibile l’attenzione tra set mentali, operazioni o 

compiti. È stato misurato tramite un compito più-meno (Spector & Biederman, 1976), un 

compito numero-lettera (Rogers & Monsell, 1995), e un compito locale-globale (Navon, 

1977).  
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1.3 Le inferenze e come incidono sulla comprensione del testo 

Come definito da Carretti et al., (2020) bisogna dedicare un’attenzione particolare all’abi-

lità di fare inferenze vista la sua centralità per la comprensione del testo. Le inferenze, infatti, 

permettono di mantenere la coerenza della rappresentazione mentale e sostengono una com-

prensione profonda del testo. in letteratura sono stati descritti diversi tipi di inferenza. La 

distinzione più classica è quella tra inferenze che mantengono la coerenza e inferenze ela-

borative. Le prime sono fondamentali per la comprensione in quanto supportano la creazione 

di un modello mentale coerente. Questo tipo di inferenze consente di mettere in collega-

mento fra loro informazioni lontane nel testo (inferenze ponte) oppure le informazioni pre-

senti nel testo e le conoscenze precedenti del lettore. Le inferenze elaborative, invece, per-

mettono di comprendere più in profondità il contenuto del testo.  

Straesser (2014) assume che inferire la conoscenza implicita è essenziale per formare una 

rappresentazione coerente di una storia. Tra le inferenze, quelle causali sono probabilmente 

le più importanti per la comprensione.  Cain e Oakhill (Cain, 2003; Cain & Oakhill, 1999; 

Oakhill, 1982; Oakhill & Cain, 2012) hanno dimostrato che i bambini inclini a fare collega-

menti causali tendono ad ottenere risultati migliori nei test standardizzati di comprensione 

della lettura, anche dopo aver preso in considerazione l'effetto del richiamo letterale e le loro 

conoscenze pregresse (Cain et al., 2004).  

Graesser et al., (1994) ha esplicato come costruire delle inferenze durante la compren-

sione del testo narrativo in particolare tenendo conto delle inferenze basate sulla conoscenza. 

Quando si legge un romanzo, ad esempio, durante la comprensione vengono generate diversi 

tipi di inferenze basate sulla conoscenza, come le emozioni, le cause degli eventi, le emo-

zioni dei personaggi e così via... alcune di queste inferenze vengono generate “on-line”, ov-

vero durante il corso della comprensione, mentre altre avvengono “off-line”, cioè, generate 

durante un compito di recupero successivo, ma durante la comprensione. Le inferenze basate 

sulla conoscenza vengono costruite quando vengono attivate le strutture della conoscenza di 



22 
 

fondo nella memoria a lungo termine e un sottoinsieme di queste informazioni è codificato 

nella rappresentazione del significato del testo. La maggior parte delle strutture della cono-

scenza di base sono significative e ricche, in quanto sono radicate nell’esperienza. Queste 

strutture forniscono gran parte del contenuto necessario per interpretare, spiegare, prevedere 

e comprendere gli eventi narrativi. Quando una struttura di conoscenza di fondo è molto 

familiare, gran parte del suo contenuto viene automaticamente attivato nella memoria di la-

voro con un costo minimo per le risorse di elaborazione presenti in quest’ultima (Graesser e 

Clark, 1985; Kintsch, 1988, 1993). Quando un’inferenza basata sulla conoscenza viene ge-

nerata da una struttura familiare, il processo di incorporazione nella rappresentazione del 

significato del testo impone costi piccoli alla memoria di lavoro. Tuttavia, a volte viene co-

struita una nuova inferenza basata sulla conoscenza. Una nuova inferenza è il prodotto di 

diversi cicli cognitivi incrementali di ricerca nella memoria e di accumulo di informazioni 

da molteplici fonti di informazione (Just & Carpenter 1992). Esistono, inoltre, posizioni teo-

riche che offrono previsioni sulla generazione di inferenze durante la comprensione del testo 

narrativo. La prima posizione teorica di cui verranno esplicate le caratteristiche viene defi-

nita explicit textbase che asserisce che durante la comprensione non vengono costruite infe-

renze basate sulla conoscenza. Infatti, le prime teorie psicologiche sull’elaborazione del di-

scorso sostenevano indirettamente questa posizione poiché ci si concentrava esclusivamente 

sul testo esplicito nella costruzione delle rappresentazioni di significato. La seconda posi-

zione teorica viene rappresentata dall’ipotesi minimalista (McKoon e Ratcliff, 1989,1992) 

in cui le uniche inferenze che vengono codificate automaticamente durante la lettura sono 

quelle basate su informazioni facilmente disponibili e quelle necessarie per stabilire la coe-

renza locale.  

Sostanzialmente, sembrerebbe che sia proprio la teoria costruzionista a fornire la migliore 

base per prevedere e spiegare la generazione di inferenze durante la comprensione del testo 
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narrativo. Il principio della ricerca del significato contribuisce notevolmente a distinguere 

ciò che la conoscenza è nella rappresentazione da ciò che è fuori. 

Si può dire che recentemente a causa della diffusione della tecnologia in molti ambiti 

della vita quotidiana, la comprensione dei testi a scuola, a casa durante i compiti e al lavoro 

si basa su un numero crescente di dispositivi di lettura digitale (computer, laptop, e-book e 

tablet) che possono diventare un supporto fondamentale per migliorare la comprensione 

della lettura tradizionale e le capacità di apprendimento, come la generazione di inferenze 

(Capodieci et al., 2020).   
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Capitolo 2. MIGLIORARE LA COMPRENSIONE DEL TESTO NEI BAMBINI: I 

TRAINING COGNITIVI 

 

2.1 Definizione di training cognitivi  

Esistono diversi tipi di training cognitivi di potenziamento che permettono di studiare gli 

effetti su funzioni esecutive, abilità visuo-spaziali, su strategie e metacognizione come inda-

gato da Carretti, Cornoldi e Borella (2020).  

Buone capacità di comprensione del testo sono predette e associate a buone abilità di 

comprensione da ascolto (Gernsbacher, 1990) e ciò porta a prevedere che chi avrà scarse 

abilità di comprensione del testo avrà difficoltà a capire il senso anche di ciò che ascolta. Si 

considera, quindi la comprensione del testo un processo cognitivo centrale per la crescita 

dell’individuo e da potenziare nel caso in cui si evidenziano difficoltà. La letteratura include 

procedure differenti sul potenziamento della comprensione del testo. Gli interventi riguar-

dano vari aspetti come: 

- Abilità linguistiche di base associate alla comprensione del testo, quindi ad esempio l’auto-

matizzazione di abilità di decodifica, il miglioramento del vocabolario o della comprensione 

orale; 

- L’uso efficace di strategie di comprensione del testo come l’anticipazione, il porsi domande, 

l’uso delle immagini mentali, il monitoraggio del livello di comprensione; 

- Le conoscenze metacognitive circa gli scopi della lettura, le caratteristiche dei testi, attività 

spesso associate anche all’insegnamento e all’uso di strategie; 
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- Processi cognitivi di base implicati nella comprensione del testo, come l’uso efficiente della 

memoria di lavoro, l’inibizione di informazioni irrilevanti, la creazione di una rappresenta-

zione organica del contenuto, la capacità di fare inferenze. Per un contesto riabilitativo sono 

anche stati proposti strumenti telematici. Ad esempio, il programma Cloze per la promozione 

a distanza dell’abilità di comprensione in studenti in difficoltà ha offerto riscontri positivi 

(Capodieci et al. 2020) come vedremo in seguito.    

 

2.2 Interventi sulle abilità linguistiche di base 

 

Una prima serie di interventi ha esaminato quanto lavorare sulle abilità di decodifica possa 

produrre degli effetti positivi sulla comprensione del testo (Carretti et al., 2020). L’efficacia 

di questo tipo di interventi si fonda sul modello Simple View of reading (Gough & Tummer, 

1986) il quale suggerisce che nelle prime fasi dell’apprendimento della lettura l’abilità di 

decodifica spiega una buona parte del successo nella comprensione del testo. questo vale 

tuttavia maggiormente per i bambini che imparano a leggere in una lingua ad ortografia 

opaca, in cui cioè, c’è una scarsa corrispondenza fra parola scritta e letta (Florit e Cain, 

2011), e più in generale si applica soprattutto a bambini nelle prime fasi dell’apprendimento 

della lettura o con difficoltà nella stessa. I training più citati nella letteratura internazionale 

che hanno centrato l’attenzione sulla componente della lettura come decodifica prevedono 

attività basate sui prerequisiti della lettura, come ad esempio quelli di consapevolezza fono-

logica di automatizzazione della corrispondenza suono-segno o di fluenza, vale a dire basati 

sulla lettura ripetuta di parole. Quando però l’obiettivo principale è ottenere dei risultati sulla 

comprensione, gli interventi solitamente hanno associato attività sulla decodifica ad attività 
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sulla comprensione, riconoscendo che non è sufficiente automatizzare la decodifica per ot-

tenere risultati sulla comprensione (Wolf, 2011).  

Esistono diversi modelli teorici per la comprensione della lettura (vedi, ad esempio, 

Cromley et al., 2010), ma un quadro molto utilizzato e citato per i bambini delle scuole 

elementari e secondarie è il Simple view of reading (Gough & Tummer, 1986). In quest'ot-

tica, due componenti sono importanti per comprendere il testo scritto: la capacità di decodi-

ficare e la capacità di comprendere il contenuto linguistico. La comprensione della lettura è 

il prodotto di queste due componenti; se uno dei due è carente, la comprensione della lettura 

ne risente. La decodifica, la capacità di convertire i caratteri in suoni, sembra dipendere dalle 

rappresentazioni fonologiche dei bambini (Lervag,Braten, & Hulme, 2009; Melby-Lervag, 

Lyster, & Hulme, 2012). La fluidità fa parte del processo di decodifica e si riferisce alla 

decodifica automatizzata in termini di velocità, accuratezza e corretta espressione (National 

Institute of Child Health and Human Development, 2000). 

La comprensione linguistica si riferisce alla capacità di comprendere il contenuto seman-

tico di una lingua. Le abilità del vocabolario orale, la capacità di comprendere il significato 

delle parole, sono un aspetto chiave della comprensione linguistica (Gough & Tunmer, 

1986). Altri aspetti importanti sono le abilità grammaticali (comprese le conoscenze sintat-

tiche e morfologiche), le capacità di inferenza e la comprensione narrativa (Melby-Lervag 

& Lervag, 2014. I bambini comprendono di più ciò che leggono seguendo istruzioni mirate 

alle capacità di comprensione della lettura, come strategie meta-cognitive (ad esempio, farsi 

domande, parafrasare, pensare ad alta voce, visualizzare), tecniche per prendere appunti (or-

ganizzatori grafici) o fare inferenze. Ad esempio, una meta-analisi completa di tali studi 

(Berkeley, Scruggs e Mastropieri, 2010) ha mostrato che l'istruzione basata su domande/stra-

tegie (insegnare agli studenti la comprensione della lettura e le strategie per porre domande 

e aiutare gli studenti a diventare indipendenti nelle auto-domande) ha prodotto effetti mode-

rati sulle misure standardizzate di comprensione della lettura. Uno studio ha esaminato gli 
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effetti di tre interventi progettati per migliorare la comprensione della lettura nei bambini 

con problemi di comprensione della lettura attraverso un allenamento alla comprensione del 

testo (insegnando una serie di strategie come visualizzare ciò che veniva trasmesso in un 

testo o fare inferenze da un testo basato sulla lettura di libri per bambini), formazione lin-

guistica orale (lavorare con la lingua parlata) e comprensione del testo e formazione lingui-

stica orale combinati (Clarke, Snowling, Truelove e Hulme, 2010). Rispetto al gruppo di 

controllo in attesa, tutti i gruppi hanno ottenuto miglioramenti significativi e da moderati a 

grandi nei test standardizzati di comprensione della lettura al post-test. Sebbene tutti i gruppi 

abbiano mantenuto gli effetti 11 mesi dopo, i miglioramenti sono stati maggiori nel gruppo 

che utilizzava la lingua orale rispetto agli altri gruppi. Nell'altro RCT, che includeva bambini 

con difficoltà nella comprensione della lettura e nella scrittura, un gruppo di intervento ha 

ricevuto un intervento di comprensione della lettura che prevedeva istruzioni strategiche che 

includevano il ragionamento sul testo prima, durante e dopo la lettura (Mason, Dunn Davi-

son, Hammer, & Miller, 2012). Un secondo gruppo di intervento ha combinato queste istru-

zioni metacognitive con un intervento di scrittura in cui agli studenti sono state insegnate 

tecniche per prendere appunti. I bambini che hanno appreso la strategia metacognitiva hanno 

avuto grandi effetti su un test standardizzato di comprensione della lettura rispetto ai bambini 

del gruppo di controllo non trattato. 

Tuttavia, per i bambini dell’altro gruppo di intervento, gli effetti della strategia metaco-

gnitiva e del prendere appunti erano piccoli. I due restanti RCT hanno riportato effetti piccoli 

o nulli: uno studio ha esaminato gli effetti di un programma di strategia di comprensione 

della lettura per alunni di prima e seconda media con scarse capacità di comprensione. Agli 

studenti sono state insegnate strategie per identificare le parole, utilizzare immagini visive, 

farsi domande, parafrasare e scrivere frasi (Cantrell, Almasi, Carter, Rintamaa e Madden, 

2010). Dopo l'intervento, gli effetti per entrambi i gruppi (alunni di sesta e nona elementare) 

erano piccoli su una misura standardizzata della comprensione della lettura. Un altro studio 
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ha esaminato gli effetti di un programma informatico progettato per migliorare le capacità 

degli studenti di utilizzare la conoscenza della struttura del testo attraverso la modellazione, 

la valutazione di compiti pratici e la fornitura di feedback (Wijekumar, Meyer e Lei, 2012). 

L'effetto su un test standardizzato di comprensione della lettura (GSRT) era piccolo. 

Come si può spiegare questa divergenza negli effetti rispetto agli RCT? Data la forza 

dell'intervento utilizzato da Cantrell et al. (2010), i risultati ottenuti sono deludenti se con-

frontati con Clarke et al. (2010) e Mason et al. (2012). Una spiegazione potrebbe essere 

perché mentre Clarke et al. (2010) e Mason et al. (2012) hanno istruito i bambini piccoli (8-

9 anni e in quarta elementare, rispettivamente) individualmente e in piccoli gruppi, Cantrell 

et al. (2010) hanno formato i bambini più grandi (alunni di sesta e nona elementare) in gruppi 

più grandi. E le istruzioni nello studio di Wijekumar et al. (2012) si basava esclusivamente 

su un programma software quindi la mancanza di tutoraggio diretto potrebbe spiegare il pic-

colo effetto rispetto agli studi di Clarke et al. (2010) e Mason et al. (2012). Questi interventi 

sono stati testati principalmente su bambini con problemi di comprensione della lettura. Per 

distinguere ulteriormente ciò che è più efficiente, gli studi dovrebbero testare diversi ap-

procci – strategie metacognitive, tecniche per prendere appunti e fare inferenze – separata-

mente.  

In generale, gli interventi mirati alle abilità di decodifica attraverso la consapevolezza 

fonologica e la conoscenza delle lettere possono avere effetti di trasferimento da piccoli a 

moderati verso test standardizzati di comprensione della lettura. Per migliorare la fluidità 

della lettura, gli educatori comunemente incoraggiano la lettura ripetuta: agli studenti viene 

chiesto di leggere e rileggere un testo ripetutamente fino a raggiungere un livello specifico 

di competenza. I risultati di una meta-analisi di tali interventi hanno mostrato che gli effetti 

di trasferimento verso misure standardizzate di comprensione della lettura erano piccoli 

(Therrien, 2004). Sugli interventi mirati alle abilità di comprensione linguistica, solo pochi 

studi ben controllati hanno esaminato il modo in cui le abilità di comprensione linguistica 
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influenzano i test standardizzati di comprensione della lettura e solo un RCT ha mostrato 

risultati promettenti (Clarke et al., 2010). La maggior parte degli studi sugli effetti degli 

interventi mirati alla comprensione linguistica comportano tipicamente la formazione dei 

bambini sul significato di parole specifiche, l’uso di narrazioni, il miglioramento del lin-

guaggio espressivo attraverso diversi esercizi orali e l’insegnamento della comprensione 

orale. Un diverso filone di ricerca ha esaminato gli interventi che mirano alla comprensione 

linguistica attraverso il training morfologico (come le più piccole unità di significato, i mor-

femi, si combinano per formare parole complesse). Tuttavia, i risultati di questi studi indi-

cano effetti di trasferimento limitati alla comprensione della lettura (Bowers, Kirby e Dea-

con, 2010). In generale, molti degli studi contenuti in queste meta-analisi hanno disegni de-

boli. Solo due studi randomizzati sulla formazione alla comprensione linguistica hanno mi-

surato anche gli effetti di trasferimento verso una misura standardizzata di comprensione 

della lettura. Gli effetti più forti si ottengono quando gli studenti vengono formati in compe-

tenze che coinvolgono direttamente la comprensione della lettura. Ciò è in linea con i reso-

conti teorici riguardanti la natura del trasferimento (Taatgen, 2013). Gli studi dovrebbero 

anche separare le diverse parti di interventi articolati per valutare i meccanismi sottostanti la 

comprensione della lettura e dovrebbero includere misure di follow-up. RCT di questo tipo 

migliorerebbero la nostra comprensione teorica dei modelli di comprensione della lettura e 

identificherebbero metodi efficaci per migliorare la comprensione della lettura.  

Una prima serie di interventi ha esaminato quanto lavorare sulle abilità di decodifica 

possa produrre degli effetti positivi sulla comprensione del testo. L’efficacia di questo tipo 

di interventi si fonda sul modello Simple view of reading, il quale suggerisce che nelle prime 

fasi dell’apprendimento della lettura l’abilità di decodifica spiega una buona parte del suc-

cesso della comprensione del testo. Questo vale, tuttavia, maggiormente per i bambini che 

imparano a leggere in una lingua ad ortografia opaca, in cui, cioè c’è una scarsa corrispon-

denza fra parola scritta e letta, come ha evidenziato la meta-analisi di Florit e Cain (2011), e 
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più in generale si applica soprattutto a bambini nelle prime fasi dell’apprendimento della 

lettura o con difficoltà nella stessa. I training più citati prevedono attività basate sui pre-

requisiti della lettura, come ad esempio quelli di consapevolezza fonologica, di automatiz-

zazione della corrispondenza suono-segno o di fluenza. Quando l’obiettivo principale è ot-

tenere dei risultati sulla comprensione, gli interventi solitamente hanno associato attività 

sulla decodifica ad attività sulla comprensione, riconoscendo che non è sufficiente automa-

tizzare la decodifica per ottenere risultati sulla comprensione (Wolff, 2011). Alcuni studi 

hanno esaminato quanto interventi centrati esclusivamente sul vocabolario possano produrre 

risultati positivi sulla comprensione del testo (Elleman et al., 2009). Studi recenti hanno esa-

minato quanto lavorare sulla comprensione orale produca effetti anche sulla comprensione 

di materiale scritto. Lavorare su abilità di comprensione orale sembra produrre effetti positivi 

anche sulla comprensione del testo in studenti con difficoltà anche in questo campo (Clarke 

et al., 2010), in bambini nelle prime fasi dell’apprendimento della lettura (Garner e Bochna, 

2004), minore invece è l’efficacia in studenti degli ultimi anni della scuola primaria (Carretti 

et al., 2014).  

2.3 Interventi per migliorare l’utilizzo delle strategie  

Gli interventi centrati sull’insegnamento di strategie di lettura difficilmente hanno proposto 

attività su un’unica strategia: nella maggior parte dei casi hanno incluso un addestramento 

che ne riguarda varie, anche se vi sono state ricerche condotte per esplorare gli effetti di 

singole strategie. Esempi di strategie insegnate per potenziare l’abilità di comprensione 

(Shanahan et al., 2010) sono: attivare conoscenze pregresse/fare previsioni, farsi domande, 

visualizzazione, monitorare, chiarire e ritornare a capire, fare inferenze, fare riassunti/rac-

contare di nuovo. L’insegnamento di strategie è stato inserito all’interno di diverse proposte; 

ha aggiunto particolare popolarità un approccio chiamato di “apprendimento reciproco” (re-

ciprocal teaching) (Palincsar e Brown, 1984). La sua caratteristica è quella di instaurare un 
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dialogo fra il conduttore dell’intervento e il partecipante. All’interno di questo approccio 

vengono generalmente insegnate quattro strategie di comprensione del testo che implicano 

attività legate a: fare previsioni prima della lettura, ipotizzando il contenuto del testo; for-

mulare e rispondere a domande sul testo; chiarire, individuare parti complesse o ambigue 

del testo e ricercare le informazioni che possono chiarirle; riassumere, usare parole proprie 

per spiegare le idee chiave del testo. Diversi sono gli studi che hanno provato l’efficacia di 

questo approccio per migliorare la comprensione (ad esempio, Hattie, 2009). Due strategie 

rilevanti per la comprensione e soprattutto per le differenze individuali: l’abilità di fare in-

ferenze e il monitoraggio durante la comprensione. Nel caso dell’abilità di fare inferenze vi 

è un certo dibattito riguardo al considerarla una strategia o piuttosto una conoscenza 

(McKeown, Beck e Blake 2009). I training strategici si basano sull’insegnamento di strategie 

o mnemotecniche. Queste vengono esercitate con materiale specifico, come liste di parole, 

oppure con materiale di tipo ecologico, ossia più vicino alla vita quotidiana, come liste della 

spesa, associazione di volti e nomi. Per quanto riguarda i bambini, in ambito educativo un 

largo corpus di ricerche ha mostrato l’efficacia dell’insegnamento di strategie a bambini in 

età scolare e prescolare.  

2.4 I training di memoria di lavoro  

Numerosi studi hanno mostrato come la memoria di lavoro sia coinvolta in diverse 

abilità cognitive legate alla quotidianità, come il ragionamento, la comprensione del testo, 

la risoluzione di problemi, oltre che l’apprendimento e il successo scolastico. Tale suo ruolo 

è ben evidenziato dal modello dell’intelligenza di Cornoldi e Vecchi (2003), che considera 

la MdL tra i meccanismi più importanti per il funzionamento intellettivo. Secondo questo 

modello, l’intelligenza umana può essere rappresentata da un cono al cui apice corrispon-

dono le funzioni intellettive più controllate (come il ragionamento, la comprensione, ecc.), 

mentre lla base vi sono funzioni meno controllate e che richiedono meno controllo 
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attentivo/esecutivo. Potenziare la MdL potenzierebbe a sua volta i processi ad essa associati. 

I programmi di potenziamento della MdL si basano sulla pratica con compiti complessi che 

richiedono controllo attentivo/esecutivo della MdL. I programmi si differenziano in diverse 

categorie: tipologie di compito, procedura, durata e frequenza dell’allenamento. Nel primo 

programma alcuni training di MdL richiedono ai partecipanti di allenarsi con compiti com-

plessi di MdL, che presuppongono di elaborare una serie di informazioni e di mantenere in 

memoria, delle informazioni target. Nella gran parte dei training vengono utilizzati compiti 

di n-back, che implicano processi di aggiornamento (updating) in MdL. Un altro compito è 

di running memory span che richiede di mantenere informazioni ma, presuppone che il par-

tecipante ricordi gli ultimi tre o quattro stimoli della serie, solo dopo che questa viene pre-

sentata interamente. Dahlin e colleghi (2008) propone ai partecipanti serie di numeri, lettere, 

colori o posizioni spaziali e il loro compito è quello di ricordare gli ultimi quattro stimoli di 

ogni serie nel corretto ordine di presentazione. Nel programma di potenziamento relativo 

alla procedura la maggior parte dei training di MdL adotta una procedura adattiva, in cui la 

difficoltà del compito aumenta o diminuisce in base al successo/insuccesso del partecipante 

nel corso dell’allenamento. Una procedura adattiva permette al partecipante di allenarsi sem-

pre al massimo delle proprie capacità con un compito che è sfidante ma allo stesso tempo 

affrontabile e non frustrante, favorendo la plasticità ma anche promuovendo l’interesse e la 

motivazione della persona verso le attività proposte. Infine, per quanto riguarda la durata e 

la frequenza dell’allenamento, il numero di sessioni varia da un minimo di 3 fino a 100, 

queste possono durare tra i 10 e i 45 minuti, e possono essere programmate a cadenza gior-

naliera o bi-tri settimanale.  

Uno studio condotto da Carretti et al., (2014) ha combinato attività di MdL (in parti-

colare di updating, come riportato pocanzi, di aggiornamento delle informazioni mantenute 

in MdL) con attività sulle conoscenze e strategie metacognitive (lettura attenta, lettura ve-

loce, lettura a salti) e sulle capacità di collegare informazioni distanti nel testo, oppure di 
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integrare testo e immagini. Il training è stato svolto dagli insegnanti, formati da psicologi, 

durante le attività di classe, due volte a settimana per un totale di 20 sessioni e si è rivelato 

efficace alla verifica con prove standardizzate di comprensione del testo. Inoltre, il miglio-

ramento nella comprensione era correlato al miglioramento nelle prestazioni in una prova di 

aggiornamento (updating) in MdL, confermando l’importanza di quest’ultimo per la com-

prensione. Con un approccio simile, Garcia-Madruga et al., (2013) hanno proposto un trai-

ning di 10 sessioni che includeva attività sul monitoraggio della comprensione, sul fare in-

ferenze e identificare l’idea principale in brevi testi: l’aspetto chiave del training era che in 

tutte le attività il carico della MdL veniva variato, per migliorare il controllo esecutivo du-

rante lo svolgimento di varie tipologie di prove. I risultati di questo studio hanno evidenziato 

dei miglioramenti in prove costruite ad hoc di comprensione e in uno studio successivo anche 

in prove standardizzate di comprensione, ma solo a breve termine (Carretti et al., 2017).  

2.5 L’utilizzo della tecnologia nell’implementazione dei training  

Per parlare di utilizzo della tecnologia al fine di effettuare dei training, risulta utile dare 

una definizione di Computer-based Cognitive Training (CCT), ovvero dei software proget-

tati per allenare e potenziare diversi tipi di processi cognitivi di base e complessi. Essi sono 

stati sviluppati sia per scopi di ricerca sia per la commercializzazione. Alcuni programmi 

sono esplicitamente rivolti al potenziamento di un singolo dominio cognitivo. Mentre altri 

mirano a potenziare più domini. L’obiettivo è quello di ottenere degli effetti di trasferimento, 

vale a dire avere dei miglioramenti in altri processi cognitivi e in vari aspetti della vita quo-

tidiana. L’aspetto più interessante è quello della facile accessibilità a questi sistemi attraverso 

strumenti diversi (smartphone, tablet, pc) e di conseguenza la possibilità di allenarsi ovunque 

e in qualsiasi momento, senza dover raggiungere lo studio del professionista. Un altro van-

taggio è la possibilità di utilizzarli anche per un tempo abbastanza limitato (ad esempio 15/20 

minuti). Un’ulteriore caratteristica è la loro attrattività: dal punto di vista grafico le attività 
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sono inserite in un contesto gamificato, collegate tra loro da una storia con obiettivi da rag-

giungere e sfide da superare, tutti elementi che aumentano la motivazione e dunque la pos-

sibilità che le attività vengano portate a termine e la persona utilizzi i CCT in modo più 

continuativo. Infine, molti programmi hanno al loro interno un sistema di feedback che mo-

tiva e stimola ulteriormente l’utente a continuare con i giochi e le attività, e anche un sistema 

di notifiche che ricorda di continuare ad allenarsi per migliorarsi e superare i traguardi rag-

giunti. Il ruolo del professionista è quello di adeguare le richieste del software alla necessità 

di colui/colei che ne usufruirà e di fornire istruzioni, indicazioni e suggerimenti per miglio-

rare le prestazioni durante l’allenamento.  

Una meta-analisi (Moran et al., 2008) che riguarda l’uso degli strumenti digitali e am-

bienti di apprendimento per migliorare l’alfabetizzazione negli studenti delle scuole medie 

dimostra che la tecnologia può migliorare la comprensione della lettura.  
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CAPITOLO 3. CLOZE 2 E IL PROGETTO 

3.1 Obiettivi  

Esistono studi nella letteratura attuale (Capodieci et al., 2011) che hanno esaminato l’ef-

ficacia dei programmi basati sull’utilizzo della tecnologia per il potenziamento della com-

prensione del testo per bambini con o senza difficoltà di comprensione del testo.  

Recentemente, a seguito della diffusione della tecnologia in molti ambiti della vita quo-

tidiana, la comprensione dei testi a scuola, a casa durante i compiti e al lavoro si basa su un 

numero crescente di dispositivi di lettura digitale (computer e laptop, e-book e tablet) che 

possono diventare un supporto fondamentale per migliorare la comprensione del testo e le 

capacità di apprendimento, ad esempio la generazione di inferenze. I risultati hanno mostrato 

prestazioni di comprensione peggiori nei testi presentati su schermo rispetto ai testi su carta 

per bambini (Mangen et al., 2013; Delgado et al., 2018), nonostante ciò, gli adolescenti 

hanno comunque mostrato una preferenza per i testi digitali rispetto a quelli stampati (Singer 

e Alexander, 2017). Per quanto riguarda i bambini con problemi di apprendimento, solo po-

chi studi hanno considerato le differenze tra testi stampati e dispositivi digitali (Chen, 2009; 

González, 2014; Krieger, 2017) non riscontrando differenze significative, suggerendo che 

l'uso di strumenti digitali compensativi per i bambini con difficoltà di apprendimento po-

trebbe rappresentare una valida alternativa rispetto ai tradizionali testi scritti nel facilitare il 

loro rendimento scolastico e lavorativo. Questa conclusione è supportata anche dai risultati 

di una meta-analisi (Moran et al., 2008), riguardante l'uso di strumenti digitali per migliorare 

l'acquisizione dell'alfabetizzazione negli studenti delle scuole medie, il che dimostra che la 

tecnologia può migliorare la comprensione della lettura.  

Uno studio di Niedo et al. (2014) ha ottenuto risultati positivi sulla lettura silenziosa in 

un piccolo gruppo di bambini alle prese con la lettura utilizzando la procedura “Cloze”. 

Questa procedura propone esercizi in cui mancano parti di un testo, tipicamente parole, e i 
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partecipanti sono tenuti a completare il testo indovinando cosa manca. Pertanto, i programmi 

computerizzati sembrano generalmente migliorare le capacità di comprensione del testo.  

La letteratura riguardante la formazione a distanza è ancora rara, tuttavia, alcune evidenze 

suggeriscono che questi programmi possano rappresentare una buona integrazione con altri 

tipi di intervento, solitamente svolti a scuola, in un centro clinico o a casa (ad esempio, Mich 

et al., 2013).  

Nonostante siano ancora preliminari, riteniamo che sia rilevante presentare i dati relativi 

ad un programma a distanza sviluppato in Italia denominato Cloze 2 (Cornoldi e Bertolo, 

2013), pensato per finalità riabilitative ma con potenziali utilizzi anche in contesti educativi. 

Cloze 2 è stato sviluppato per promuovere le capacità inferenziali sia a livello di frase che 

di discorso utilizzando la procedura “Cloze”. Numerosi risultati in letteratura dimostrano 

che abilità come l’anticipazione di parti di testo e la creazione di inferenze, apportano mi-

glioramenti nella comprensione del testo (Yuill e Oakhill, 1988) ed è stato dimostrato che un 

modo per promuovere le competenze inferenziali è migliorare la capacità di prevedere parti 

del testo che mancano o che seguono, considerando le informazioni disponibili: la tecnica 

del “cloze” sembra essere una delle modalità di maggior successo a questo scopo (Greene, 

2001).  

Nel presente elaborato vengono è stata indagata l’efficacia di un programma computeriz-

zato Cloze 2 (ANASTASIS), sviluppato in Italia per migliorare la comprensione del testo. 

Sono stati coinvolti 28 bambini dalla 3° alla 5° elementare. Questi bambini hanno svolto 

il programma a scuola per 15-20 minuti almeno tre volte a settimana per circa 4 mesi. Il 

programma è stato presentato separatamente a ciascun bambino, con un grado iniziale di 

difficoltà adeguato alla classe di riferimento, poi aumentato tramite sistema automatizzato 

dell’App.  

Ogni bambino ha iniziato un percorso formativo attraverso la piattaforma Ridinet, utiliz-

zando l'App Cloze 2, dopo la valutazione delle capacità di apprendimento e cognitive, 
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inclusa la valutazione di comprensione di un testo informativo (Cornoldi e Carretti, 2016; 

Cornoldi et al., 2017). Dopo questo periodo è stata nuovamente valutata la comprensione dei 

bambini.  

Date queste premesse l’obiettivo è quello di far capire l’importanza, oltre che ad infor-

mare, su quanto sia utile e comodo poter potenziare la capacità di comprensione del testo 

attraverso un’App collaudata come Cloze 2. Inoltre, l’obiettivo principale della tesi è stato 

quello di valutare l’efficacia di questa App, attraverso l’implementazione di due imposta-

zioni: una semantica ed una sintattica.  

Come per altre forme di training, l’obiettivo dichiarato non è quello di migliorare esclu-

sivamente l’abilità allenata ma di ottenere anche degli effetti a lungo termine e di trasferi-

mento, vale a dire ottenere dei miglioramenti in altri processi cognitivi e in vari aspetti della 

vita quotidiana (ad esempio, benessere, abilità sociali, autonomia, etc.).  

Infine, un ultimo obiettivo è stato quello di indagare le differenze nelle prestazioni tra i 

due gruppi ottenuti durante le prove proposte dall’App Cloze 2, e comprendere come queste 

abilità possano evolversi nel tempo di intervento. Infine, si cerca di valutare quali possano 

essere i fattori più tecnici che influenzano la prestazione.  

L’intervento è durato 6 settimane, ed è stato strutturato in tre fasi: la fase di valutazione 

iniziale (pre-test), la fase sperimentale (training) e la fase di valutazione finale (post-test).  

La fase iniziale ha permesso di valutare il livello di partenza dei partecipanti in prove di 

decisione lessicale, di comprensione del testo e di significato verbale. Durante la fase di 

training vero e proprio i gruppi sperimentali hanno completato in classe, per tre volte a set-

timana, le sessioni di utilizzo dell’applicazione Cloze 2 per 15 minuti a sessione.  

 

  



38 
 

3.2 Metodi 

3.2.1 Partecipanti  

In questo progetto sono stati coinvolti 47 studenti, di cui 24 di classe quarta e 23 di classe 

quinta elementare di un istituto di Padova, 24 maschi e 23 femmine (49%), di nazionalità 

italiana e straniera (un solo partecipante), di età compresa tra 7 e 11 anni. Tre partecipanti 

presentavano una diagnosi di DSA (dislessia, discalculia, ADHD), motivo per cui sono stati 

successivamente esclusi dalle analisi ma sono comunque stati coinvolti nelle attività propo-

ste.   

I partecipanti sono stati suddivisi in modo randomico in due gruppi nei due trattamenti, 

ovvero sintattico e semantico.   

GRUPPO MASCHI FEMMINE TOT 

SEMANTICO 14 10 24 
SINTATTICO 10 13 23 

TOT 24 23 47 
 

GRUPPO 4^ 5^ TOT 

SEMANTICO 12 12 24 

SINTATTICO 12 11 23 
TOT 24 23 47 

 

Gli scopi, la somministrazione e gli obiettivi di ricerca sono stati descritti alla Dirigente 

scolastica e alle due insegnanti portavoce delle classi coinvolte tramite colloqui nelle setti-

mane precedenti l’inizio del progetto. Le famiglie dei minori interessati sono state a loro 

volta informate tramite e-mail dalla dirigente, con conseguente autorizzazione al trattamento 

dei dati per scopi di ricerca assicurando l’anonimato dei minori e la privacy. Per garantire 

l’anonimato, ad ogni bambino è stato assegnato un nome inventato casualmente su ogni 

prova svolta al pre- e al post-test.  
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3.2.2 Materiali 

Durante la fase iniziale di pre-test, della durata di 60 min, sono state somministrate le 

seguenti prove: 

-   Prova di decisione lessicale, si basa sulla decisione relativa al fatto che una determinata 

stringa di lettere letta sia stata riconosciuta come parola o meno. (Caldarola, Perini e Cor-

noldi, 2012). Questa prova è stata ideata per consentire una valutazione collettiva all’interno 

dei contesti scolastici proprio perché permette di essere somministrata in modo collettivo ed 

in tempi rapidi. A livello procedurale è molto utile in quanto la sua semplicità di sommini-

strazione e rapidità risultano vantaggiosi per la correzione. La prova è la stessa per tutte le 

fasce scolastiche e può essere svolta in tutti i momenti del percorso di apprendimento.  La 

prova è composta da una lista di parole e di non parole, ovvero, parole prive di senso. La 

finalità della prova è quella di indagare la velocità di lettura e la capacità di riconoscere le 

non parole, discriminando gli stimoli privi di valore lessicale (non parole) da quelli lessicali 

esistenti. Il compito richiesto al partecipante in questa prova è quello di riconoscere le non 

parole all’interno della lista proposta e di fare una crocetta accanto ad essa. Il tempo di svol-

gimento della prova è di 2 minuti. La valutazione avviene attribuendo un punto ad ogni 

risposta corretta, ovvero, un punto ad ogni non parola individuata.  

-  Prove di comprensione del testo, utilizzata per valutare l’abilità di comprensione del 

testo nei partecipanti. La prova appartiene al gruppo delle Prove MT-3-Clinica (Cornoldi e 

Carretti, 2016). Le Prove MT-3-Clinica sono prove standardizzate. Le prove di compren-

sione presenti all’interno della batteria si suddividono per classe e si compongono in due 

brani diversi per ciascuna. Al campione di ricerca sono stati presentati i seguenti brani: “Il 

ponte dei bambini” per la classe quarta, e “Storia di un cane” per la classe quinta. La proce-

dura prevede che vengano proposte dodici domande, ed al campione viene chiesto di sce-

gliere un’alternativa corretta tra le quattro opzioni presenti. Per la valutazione è stato attri-

buito un punto ad ogni risposta corretta. 
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- Prova di significato verbale, per raccogliere una valutazione sul vocabolario, sarà som-

ministrato ai partecipanti il subtest Significato Verbale della batteria PMA (Thurstone e 

Thurstone, 1965) nella versione prevista per le classi dalla terza alla quinta elementare. Lo 

scopo della prova è di individuare il sinonimo di una parola target tra una lista di cinque 

parole alternative. Il tempo a disposizione indicato per la prova è di quattro minuti. Ad ogni 

risposta corretta viene assegnato un punto. 

- Questionario motivazione alla lettura, per valutare le dimensioni di motivazione intrin-

seca, estrinseca e concetto di sé riferite alla lettura è stato utilizzato l’Habitual Reading Mo-

tivation Questionaire (HRMQ; Möller e Bonerad, 2007) nella sua traduzione italiana di Viola 

e Sturaro (2015). Il questionario è costituito da 19 item su una scala Likert a 4 livelli (poco, 

abbastanza, molto, moltissimo) ed è diviso in quattro scale: piacere per la lettura, lettura per 

interesse, concetto di sé e competizione. Le scale di piacere per la lettura e di lettura per 

interesse sono misure di motivazione intrinseca, dal momento che si suppone che chi prova 

piacere per la lettura oppure la ritiene interessante sia più intrinsecamente motivato allo svol-

gimento del compito. La scala che riguarda la competizione misura quanto il soggetto viva 

l’attività della lettura in classe come una sfida nei confronti dei suoi compagni, viene quindi 

misurata la motivazione estrinseca. La scala del concetto di sé consente di percepire la com-

petenza che un individuo ha rispetto a un determinato compito, come, in questo caso, la 

lettura.  

- Cloze 2, app per la promozione dell’abilità di comprensione del testo scritto, utilizzata 

anche a scopo clinico per la riabilitazione di DSA e BES (Anastasis). Dall’App sono state 

scaricate le seguenti informazioni: numero di sessioni totale, tempo totale di svolgimento (in 

minuti), numero di esercizi completati (corrisponde al numero di brani letti), numero della 

frequenza di cloze (corrisponde alla difficoltà dell’App), accuratezza e numero di errori. I 

parametri dell’applicazione Cloze 2 sono stati configurati con i valori riportati di seguito: 
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• La voce livello rappresenta il grado di difficoltà degli esercizi presenti in Cloze 2. È 

espresso in termini di classi scolastiche, dalla prima classe della scuola primaria alla terza. 

della scuola secondaria di primo grado, e permette di selezionare solo gli esercizi pensati per 

alunni della classe selezionata.  

• Il tipo di percorso determina il tipo di lavoro linguistico svolto dal bambino cam-

biando la tipologia delle parole che vengono sostituite con i cloze: nel tipo di per-

corso “semantico” vengono eliminati solo i nomi, aggettivi e verbi; nel tipo di per-

corso “sintattico” vengono presentati cloze di tutti i tipi; nel percorso “per categorie 

grammaticali”, vengono tolte solo delle parole prestabilite appartenenti ad una spe-

cifica categoria (verbi, nomi e aggettivi, cloze su funtori e cloze misti). I tipi di per-

corso selezionati per il presente progetto sono: sintattico e semantico, rispettivamente 

per il primo e per il secondo gruppo sperimentale. 

• La sintesi vocale, se attivata, facilita la comprensione del testo diminuendo il carico 

cognitivo derivante da eventuali difficoltà di lettura, permettendo, appunto, al ra-

gazzo di ascoltare ciò che viene riportato nel testo. Nel presente progetto la sintes i 

vocale è rimasta disattivata. 

• La voce aiuto attivo si riferisce al sistema d’aiuti a cui il bambino può far riferimento 

in caso di difficoltà. Nel presente studio, il valore aiuto attivo è stato attivato e con-

figurato come aiuto su richiesta tramite il bottone in cima alla barra degli strumenti. 

L’aiuto permette l’eliminazione di un’opzione tra quelle presentate come soluzione 

del cloze.  

 

3.2.3 Procedura  

Fase pre-test. Durante questa fase iniziale sono state somministrate, in ordine, la prova di 

decisione lessicale, la prova di comprensione del testo, la prova di significato verbale e, 
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infine, il questionario relativo alla motivazione. Prima dell’inizio di tutte le prove sono state 

date tutte le indicazioni necessarie per poter svolgere le prove, con eventuale spazio di chia-

rimento qualora la consegna non fosse stata chiarita. La fase iniziale è durata complessiva-

mente un’ora. 

Il training. Dal secondo incontro sono iniziate le sessioni di training con l’uso dell’app 

Cloze 2 per le due classi. I brani erano divisi in modo che il Cloze fosse vario tra sintattico 

e semantico. Sono stati utilizzati i tablet messi a disposizione dalla scuola e sono stati distri-

buiti ad ogni partecipante della ricerca. Una volta inserite le credenziali all’interno della 

piattaforma RIDInet, consegnate precedentemente dallo sperimentatore, è stato possibile av-

viare la prima sessione di Cloze 2. L’app prevede la visione di un video inizialeche presenta 

il contesto narrativo dell’attività e che è stato ideato per motivare i partecipanti a procedere 

con l’attività. Il filmato viene presentato dall’app nelle sole prime due sessioni di lavoro. 

L’utilizzo successivo di Cloze 2 è avvenuto tre volte a settimana in classe con la sorveglianza 

dello sperimentatore e delle insegnanti. Il numero totale di sessioni svolte in classe è stato di 

12.  

Fase post-test. Durante l’ultima fase sono state somministrate le stesse prove della fase 

iniziale, tranne la prova di decisione lessicale. In ordine, sono state risomministrate la prova 

di comprensione del testo, la prova di significato verbale e, infine, il questionario relativ o 

alla motivazione. La fase finale ha avuto una durata di quarantacinque minuti totali.  

3.2.4 Analisi dei dati  

I dati raccolti sono stati analizzati mediante l’utilizzo del software R (Ihaka e Gentleman, 

1996). In primo luogo, sono state riportate le statistiche descrittive delle variabili dipendenti 

divise nei due trattamenti (semantico e sintattico) per i tre tempi (pre, post e follow-up). 

Come prima cosa sono state valutate eventuali differenze tra i due gruppi nell’abilità di de-

codifica, valutata tramite la prova di decisione lessicale.  
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Successivamente, per valutare eventuali differenze tra i due trattamenti nel tempo, sono 

stati utilizzati modelli di regressione lineare: nello specifico, i punti z alla prova di compren-

sione del testo informativo (MT-3 Clinica), i punteggi alle prove di vocabolario e Cloze e i 

punteggi ai due questionari, sono stati utilizzati come variabili dipendenti. I punteggi alle 

prove di comprensione (MT-3 Clinca) sono state standardizzate sui punteggi del campione 

normativo al fine di permettere il confronto tra classi differenti. I punteggi ai due questionari 

sono stati centrati, standardizzandoli sui partecipanti, al fine di facilitarne il confronto. Il 

tempo (pre, post e follow-up) e la tipologia di trattamento (semantico vs sintattico) sono stati 

analizzati come fattori fissi; è stata inoltre valutata la loro interazione. Infine, le differenze 

tra tutte le coppie di tempo e gruppo sono state approfondite tramite contrasti (confrontando 

gli effetti fra gruppi diversi, utilizzando il metodo di correzione Bonferroni). 

Anche per valutare l’accuratezza e numero di errori con Cloze 2, sono stati utilizzati mo-

delli di regressione lineare, con accuratezza media e numero medio di errori come variabile 

dipendente, mentre gruppo (semantico e sintattico), numero totale di sessioni svolte, numero 

di brani svolti, media durata (in minuti) svolta e media frequenza di cloze sono stati utilizzati 

come variabili indipendenti. 

 

 

3.3 Risultati  

3.3.1 Descrittive generali 

Come accennato in precedenza, tre partecipanti al progetto con certificazione DSA 

(dislessia, discalculia, ADHD) sono stati esclusi dalle analisi, nonostante abbiano 

partecipato alle attività proposte.  
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Il campione totale è composto da 44 partecipanti (22 hanno svolto il trattamento se-

mantico, 22 il trattamento sintattico).  

Nella Tab.1 è possibile consultare i punteggi ottenuti durante la fase pre-test. 

Variabile Gruppo Numero-
sità cam-

pione 

Media Deviazione 
Standard 

Min Max 

Compren-
sione del 
testo 
(Prova MT)  

Semantico 22 7.95 2.06 4 11 

 Sintattico 22 8.59 1.97 4 11 
Prova di 
decisione 
lessicale  

Semantico 22 29.05 13.94 12 58 

 Sintattico 22 27.73 12.21 8 55 
Prova di Si-
gnificato 
Verbale 

Semantico 22 11.82 4.52 5 20 

 Sintattico 22 10.45 4.42 3 19 
Cloze  Semantico 22 9 1.2 6 10 

 Sintattico 22 8.82 1.26 6 10 
Questiona-
rio Motiva-
zionale 
(HRMQ) 

Semantico 22 39.82 6.48 26 54 

 Sintattico 22 44.59 5.5 32 52 
Piacere 
Lettura 

Semantico 22 12.14 4.02 5 17 

 Sintattico 21 12.05 4.1 4 20 
Interesse 
alla Let-
tura 

Semantico 22 16.82 2.99 12 22 

 Sintattico 21 16.81 2.77 11 22 
Competi-
zione 

Semantico 22 5.77 1.95 4 10 

 Sintattico 21 6.14 2.57 4 11 
Concetto di 
Sé 

Semantico 22 7.32 1.46 4 10 

 Sintattico 21 7.1 1.3 3 9 
Questiona-
rio di uti-
lità della 
lettura 

Semantico 22 21.64 4.88 11 34 

 Sintattico 22 20 3.63 13 28 
 

Tabella 1. Punteggi delle prestazioni dei partecipanti durante il pre-test. 
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Nella Tab. 2 è possibile consultare i punteggi ottenuti dalle prestazioni dei partecipanti 

durante il post-test.  

Variabile Gruppo Numerosità 
campione 

Media Deviazione 
Standard 

Min Max 

Comprensione 
del testo 
(Prova MT)  

Semantico 22 7.77 2.62 3 12 

 Sintattico 22 7.05 2.19 2 12 

Prova di deci-
sione lessicale 

Semantico 22 14.27 5.09 7 25 

 Sintattico 22 14.09 5.77 5 24 

Prova di signi-
ficato verbale 

Semantico 22 9 0.98 7 10 

 Sintattico 22 9.14 1.13 6 10 

Cloze  Semantico 22 39.64 10.21 3 51 
 Sintattico 22 43.14 5.14 32 52 

Questionario 
motivazionale 
(HRMQ) 

Semantico 22 12.5 3.49 6 17 

 Sintattico 21 12 3.7 6 17 

Piacere Let-
tura 

Semantico 22 16.86 3.12 10 23 

 Sintattico 21 16.43 3.5 10 22 

Interesse alla 
lettura 

Semantico 22 5.09 1.74 4 10 

 Sintattico 21 5.67 2.5 4 11 

Competizione Semantico 22 7.36 1.09 6 10 
 Sintattico 21 7.48 1.36 5 10 

Concetto di sè Semantico 22 22.05 4.97 10 35 

 Sintattico 22 20.82 4.32 12 33 
 

Tabella 2. Punteggi delle prestazioni dei partecipanti durante il post-test. 

Nella Tab. 3 è possibile consultare i punteggi ottenuti dalle prestazioni dei partecipanti 

durante il follow-up. 

Variabile Gruppo Numerosità 
campione 

Media Deviazione 
Standard 

Min Max 

Comprensione 
del testo 
(Prova MT)  

Semantico 22 8.5 2.32 3 12 
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 Sintattico 22 8.23 1.8 4 11 

Prova di deci-
sione lessicale 

Semantico 22 17.32 6.01 5 29 

 Sintattico 22 15.36 5.45 6 26 

Prova di signi-
ficato verbale  

Semantico 22 9.14 1.32 6 10 

 Sintattico 22 8.55 1.22 6 10 

Cloze Semantico 22 40.14 8.34 23 54 
 Sintattico 22 40.82 5.19 31 52 

Questionario 
motivazionale 
(HRMQ) 

Semantico 22 12.41 4.08 5 19 

 Sintattico 21 11.67 3.29 5 17 

Piacere let-
tura 

Semantico 22 15.68 3.8 8 23 

 Sintattico 21 14.95 3.51 6 21 

Interesse alla 
lettura 

Semantico 22 5.14 1.75 4 9 

 Sintattico 21 5.9 2.9 3 13 

Competizione Semantico 22 6.95 0.95 5 9 

 Sintattico 21 7.43 1.78 4 12 
Concetto di sé Semantico 22 23.77 5.95 10 34 

 Sintattico 22 22.64 5.91 14 36 
Tabella 3. Punteggi delle prestazioni dei partecipanti durante il follow-up. 

 

In merito ai dati raccolti dalle sessioni di Cloze2, in Tabella 4 sono presenti le statistiche 

descrittive, divise per i 2 gruppi sperimentali, relative alla numerosità, classe di appartenenza, 

numero di sessioni totali svolte, il tempo totale dell’utilizzo dell’app (in minuti), il numero totale 

di esercizi svolti (indicanti il numero di brani), la frequenza del cloze nelle frasi (indicanti la 

difficoltà del brano), l’accuratezza media totale e la media degli errori commessi. 

Cloze N Media DS Min Max 

Massimo n sessione 

Semantico 22 10.82 .39 10 11 
sintattico 22 10.77 .43 10 11 

Massimo n esercizi conclusi 
Semantico 22 6.45 4.02 4 22 

sintattico 22 6.68 1.21 5 9 
Media durata netta 

Semantico 22 15.63 .63 14.7 17.62 

sintattico 22 15.6 .43 14.8 16.55 
Media frequenza Cloze 

Semantico 22 7.91 .41 7.05 8.87 
sintattico 22 7.85 .17 7.54 8.13 
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Massimo Cloze corrette  

Semantico 22 21 3.48 10.6 25.51 
sintattico 22 16.63 1.86 13.39 19.6 

Media Cloze errori 
Semantico 22 7.28 3.13 4.18 15.11 

sintattico 22 1.04 .88 .32 4.13 
Tabella 4. Tabella contente informazioni sulle sessioni di Cloze. 

 

 

 

 

 

 

3.3.2 Modelli di regressione lineare 

Innanzitutto, sono state valutate eventuali differenze tra i due gruppi nell’abilità di deco-

difica: non emergono differenze significative tra i bambini che hanno svolto i due tipi di 

trattamento (t= -.33; p>.05), infatti la media del gruppo semantico (M= 29.05; DS = 13.94) 

risulta essere simile alla media del gruppo sintattico (M= 27.73; DS = 12.21). 

I risultati della regressione lineare per l’evoluzione nell’abilità di comprensione del testo 

sono riportati nella Tabella 4. Come è possibile notare, non emergono differenze tra i due 

gruppi al pre-test. Non emerge un’evoluzione significativa per il gruppo semantico, mentre 

si osserva una differenza tra i due gruppi al post-test, come indicato dall’interazione signifi-

cativa (t= -3.06; p= .002). Difatti, anche dall’analisi dei contrasti emerge come al post-test 

la prestazione del gruppo sintattico sia inferiore rispetto al gruppo semantico (β= -1.27).  

Tali risultati sono osservabili nella Figura 1.  
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Modello regressione MT-3 Clinica, brano informativo 

Coefficiente β ES t-value p-value 
Intercetta  .03 .21 .14 .892 

Gruppo sintat-
tico 

.32 .29 1.1 .276 

Post test  .35 .29 1.18 .238 

Follow up  .25 .29 .86 .394 
Gruppo sintat-
tico: Post test 

-1.27 .42 -3.06 .002** 

Gruppo sintat-
tico: Follow up 

-.44 .42 -1.06 .291 

Nota. Adjusted R2: .06 
 

Tabella 5. Modello Regressione MT-3 Clinica, brano informativo 

 

 

Figura 1. Rappresentazione grafica Regressione prova MT-3 Clinica 

 

I risultati della regressione lineare per l’evoluzione nell’abilità di cogliere il significato 

verbale nella prova di vocabolario sono riportati nella Tabella 5. Come è possibile notare, 
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non emerge nessuna differenza tra i due gruppi al pre, post o follow-up. Emerge che il gruppo 

semantico ha evoluzione positiva e significativa tra pre e follow-up nel vocabolario (β= 

17.3). Dai confronti è possibile osservare come anche gruppo sintattico ha evoluzione posi-

tiva tra pre e follow-up nel vocabolario (β= 15.4), differenziandosi leggermente dal gruppo 

semantico (β= -4.90) che ha una prestazione migliore.  

Tali risultati sono osservabili nella Figura 2. 

Modello regressione Significato verbale (PMA), vocabolario 
Coefficiente β ES t-value p-value 

Intercetta  11.82 1.12 10.57 .001*** 
Gruppo sintat-
tico  

-1.36 1.58 -.86 .390 

Post test 2.45 1.58 1.55 .123 
Follow up 5.50 1.58 3.48 .001*** 

Gruppo sintat-
tico: Post test 

1.18 2.24 .53 .598 

Gruppo sintat-
tico: Follow up 

-.59 2.24 -.26 .792 

Nota. Adjusted R2: .13 
 

Tabella 6. Modello Regressione Significato verbale (PMA), vocabolario. 

 

Figura 2. Rappresentazione grafica regressione Significato verbale (PMA), vocabolario. 
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I risultati della regressione lineare per l’evoluzione nella prova di Cloze sono riportati 

nella Tabella 6. Come è possibile notare, non emergono differenze tra i due gruppi al pre, 

post. Durante la fase di follow up, come si puo  notare anche dai risultati osservabili nella 

Figura 3, vi è una riduzione significativa nel gruppo sintattico con la fase pre-test (β= -4.09). 

 

Modello regressione Cloze 
Coefficiente β ES t-value p-value 

Intercetta 9.00 2.53 35.53 .001*** 
Gruppo sintat-
tico  

-1.82 3.58 -.51 .623 

Post test  -1.39 3.58 .00 1.000 
Follow up  1.36 3.58 .38 .704 

Gruppo sintat-
tico: Post test 

3.18 5.07 .63 .531 

Gruppo sintat-
tico: Follow up 

-4.09 5.07 -.81 .421 

Nota. Adjusted R2: -.007 
 

Tabella 7. Modello Regressione Cloze 

 

 

Figura 3. Rappresentazione grafica Regressione Cloze. 
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Dai risultati della regressione del Questionario di Motivazione (HRMQ) totale si nota una 

differenza iniziale (pre-test) tra i due gruppi (Figura 4); il gruppo sintattico mostra punteggi 

maggiori al questionario (t= -1.55; p= .124) rispetto al gruppo semantico (Tabella 7). Tale 

differenza si riduce fino ad equipararsi tra i due gruppi nel post-test e follow-up. Non emer-

gono ulteriori interazioni significative.  

Modello regressione Questionario motivazione (HRMQ) Totale 
Coefficiente β ES t-value p-value 

Intercetta  -.37 .21 -1.78 .076 

Gruppo sintat-
tico  

.74 .29 2.52 .05* 

Post test  .16 .29 .54 .593 

Follow up  .32 .29 1.09 .277 
Gruppo sintat-
tico: Post test 

-.32 .42 -.76 .449 

Gruppo sintat-
tico: Follow up 

-.65 .42 -1.55 .124 

Nota. Adjusted R2: .03 
Tabella 8. Modello Regressione Questionario Motivazione (HRMQ) Totale. 

 

Figura 4. Rappresentazione grafica Regressione Questionario motivazione (HRMQ) Totale  
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Andiamo, quindi, a vedere nel dettaglio le specifiche scale del questionario di motiva-

zione.  

I risultati della regressione lineare per il piacere di lettura sono riportati nella Tabella 8. 

Come è possibile notare, non emerge nessuna differenza tra i due gruppi al pre, post o 

follow-up e nessuna evoluzione interna al gruppo per entrambe le tipologie di tratta-

mento. Tali risultati sono osservabili nella Figura 5. 

Modello regressione Questionario motivazione (HRMQ), Piacere lettura 

Coefficiente β ES t-value p-value 

Intercetta  .22 .22 .05 .960 
Gruppo sintat-
tico  

-.02 .31 -.07 .943 

Post test  .06 .30 .19 .850 
Follow up  .09 .30 .29 .774 

Gruppo sintat-
tico: Post test 

-.12 .44 -.27 .786 

Gruppo sintat-
tico: Follow up 

-.18 .44 -.41 .682 

Nota. Adjusted R2: -.04 
Tabella 9. Modello Regressione Questionario motivazione (HRMQ), Piacere lettura.  
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Figura 5. Rappresentazione grafica regressione Questionario motivazione (HRMQ), Piacere lettura.  

 

I risultati della regressione lineare per l’interesse alla lettura sono riportati nella Tabella 

9. Come è possibile notare, non emergono differenze significative tra i due gruppi al pre, 

post o follow-up e nessuna evoluzione interna al gruppo per entrambe le tipologie di 

trattamento. Tali risultati sono osservabili nella Figura 6. 

Modello regressione Questionario motivazione (HRMQ), Interesse lettura 
Coefficiente β ES t-value p-value 

Intercetta .001 .22 .007 .995 

Gruppo sintat-
tico  

-.003 .31 -.01 .992 

Post test .06 .30 .21 .836 

Follow up .09 .30 .32 .752 
Gruppo sintat-
tico: Post test 

-.13 .44 -.29 .767 

Gruppo sintat-
tico: Follow up 

-.19 .44 -.45 .651 

Nota. Adjusted R2: -.04 
Tabella 10. Modello Regressione Questionario motivazione (HRMQ), Interesse lettura. 

 

Figura 6. Rappresentazione grafica Regressione Questionario motivazione (HRMQ), Interesse lettura.  
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I risultati della regressione lineare per la competizione di lettura sono riportati nella Ta-

bella 10. Come è possibile notare, non emerge nessuna differenza tra i due gruppi al pre, 

post o follow-up e nessuna evoluzione interna al gruppo per entrambe le tipologie di 

trattamento. Tali risultati sono osservabili nella Figura 7. 

Modello regressione Questionario motivazione (HRMQ), Competizione  

Coefficiente β ES t-value p-value 
Intercetta  -.08 .21 -.37 .709 

Gruppo sintat-
tico  

.16 .31 .54 .593 

Post test -.05 .30 -.17 .865 

Follow up -.08 .30 -.26 .799 
Gruppo sintat-
tico: Post test 

.11 .43 .24 .808 

Gruppo sintat-
tico: Follow up 

.16 .43 .37 .715 

Nota. Adjusted R2: -.02 
Tabella 11. Modello Regressione Questionario motivazione (HRMQ), Competizione. 
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Figura 7. Rappresentazione grafica Regressione Questionario motivazione (HRMQ), Competizione lettura.

 

I risultati della regressione lineare per il concetto di sè sono riportati nella Tabella 11. Come 

è possibile notare, non emerge nessuna differenza tra i due gruppi al pre, post o follow-

up e nessuna evoluzione interna al gruppo per entrambe le tipologie di trattamento. 

Tali risultati sono osservabili nella Figura 8.  

Modello regressione Questionario motivazione (HRMQ), Concetto di sé  
Coefficiente β ES t-value p-value 

Intercetta  .08 .21 .37 .712 

Gruppo sintat-
tico  

-.16 .31 -.53 .597 

Post test  -.12 .30 -.41 .682 

Follow up  -.24 .30 -.80 .425 
Gruppo sintat-
tico: Post test 

.25 .43 .59 .558 

Gruppo sintat-
tico: Follow up 

.49 .43 1.14 .255 

Nota. Adjusted R2: -.03 
Tabella 12. Modello Regressione Questionario motivazione (HRMQ), Concetto di sé. 



56 
 

 

Figura 8. Rappresentazione grafica Regressione Questionario motivazione (HRMQ), Concetto di sé. 

 

I risultati della regressione lineare per il Questionario sull’utilità di lettura sono riportati 

nella Tabella 12. Come è possibile notare, non emerge nessuna differenza tra i due gruppi 

al pre, post o follow-up e nessuna evoluzione interna al gruppo per entrambe le tipolo-

gie di trattamento. Tali risultati sono osservabili nella Figura 9.  

Modello regressione Questionario sull’utilità della lettura 
Coefficiente β ES t-value p-value 

Intercetta  .19 .21 .87 .377 
Gruppo sintat-
tico 

-.38 .30 -1.25 .212 

Post test -.06 .30 -.19 .851 
Follow up -.09 .30 -.31 .759 

Gruppo sintat-
tico: Post test 

.11 .43 .27 .790 

Gruppo sintat-
tico: Follow up 

.19 .43 .43 .665 

Nota. Adjusted R2: -.02 
Tabella 13.  Modello Regressione Questionario sull'utilità della lettura. 
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Figura 9. Rappresentazione grafica regressione Questionario di utilità della lettura. 

Per analizzare le differenze nei due gruppi (semantico e sintattico), valutare quali fattori 

incidono sul miglioramento, e capire se la capacità di utilizzare Cloze si può evolvere nel 

tempo sono stati svolti dei modelli di regressione lineare.  

Dai risultati della regressione lineare per la media di risposte Cloze corrette (Tabella 14) 

è emerso come nel Cloze sintattico la prestazione risultava peggiore rispetto al Cloze seman-

tico (t= -6.21; p<.001). Sulla prestazione hanno inciso negativamente il numero di esercizi 

totali (t=-4.44; p<.001) e la frequenza del Cloze (t=-2.10; p<.001). Tali risultati sono osser-

vabili nella Figura 10.  

Modello regressione Differenza Cloze corrette  

Coefficiente β ES t-value p-value 

Intercetta  52.54 16.73 3.14 0.01** 
Cloze sintattico -4.38 .71 -6.21 0.001*** 

Max n sessione .42 .91 .47 .642 
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Max n esercizi 
conclusi 

-.55 .12 -4.44 0.001*** 

Media durata 
netta 

-.84 .70 -1.20 .237 

Media fre-
quenza Cloze 

-2.46 1.17 -2.10 0.05* 

Nota. Adjusted R2: .57 
Tabella 14. Modello regressione Differenza Cloze corrette.  

 

Figura 10. Rappresentazione grafica differenza Cloze corrette.
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Figura 11. Rappresentazione grafica Esercizi Conclusi Plot.  
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Figura 12. Rappresentazione grafica Plot frequenza media Cloze. 

 

In merito al numero di errori con Cloze è emerso dai risultati della regressione lineare 

(Tabella 15) che il Cloze sintattico presenta un numero di errori minore rispetto al  

Cloze semantico (t=-12.72; p<.001). Sulla prestazione ha inciso positivamente il numero 

di esercizi totali svolti (t=6.15; p<.001). Per analizzare le differenze nei due gruppi (seman-

tico e sintattico) e valutare quali fattori incidono sul miglioramento sono stati svolti dei mo-

delli di regressione lineare.  

Tali risultati sono osservabili nella Figura 13. 

Modello regressione Differenza Cloze errori 
Coefficiente β ES t-value p-value 

Intercetta  13.51 11.96 1.13 .266 

Cloze sintattico -6.42 .50 -12.72 <.001*** 
Max n sessione -.05 .65 -.07 .941 

Max n esercizi 
conclusi 

.54 .09 6.15 <.001*** 

Media durata 
netta 

-.12 .50 -.23 .819 
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Media fre-
quenza Cloze 

-.94 .84 -.12 .269 

Nota. Adjusted R2: .82 
 Tabella 15. Modello regressione Differenza Cloze errori. 

 

 

Figura 13. Rappresentazione grafica Differenza Cloze errori.  

 

 

 

Figura 14. Rappresentazione grafica Media Cloze errori.  
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La differenza tra i due gruppi è osservabile anche nel confronto delle differenti sessioni, 

sia per le risposte corrette, sia per il numero di errori. Come riportato nella Figura 15 e nella 

Figura 16. 

 

Figura 15. Grafico Media Cloze corretti dei gruppi semantico e sintattico. 
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Figura 16. Rappresentazione Grafica Media Cloze errori.  



64 
 

 

 

3.4 Discussione e conclusioni 

Come abbiamo visto durante il corso di questa tesi la comprensione del testo è un 

processo attivo al cui termine il contenuto del testo si integra con le conoscenze possedute 

dal lettore, al fine di costruirsi una rappresentazione mentale complessiva del contenuto del 

testo. Alla base della comprensione testuale vi è il processo di lettura, il quale implica un’ela-

borazione dell’informazione visiva a livello percettivo, grammaticale, sintattico e semantico. 

In secondo luogo, i processi coinvolti nella lettura dovrebbero essere sia automatizzati, si 

verificano senza che il lettore ne sia consapevole, sia che avvengano in contemporanea, la 

costruzione di un significato avviene grazie alla collaborazione simultanea di diversi livelli 

di informazione. Infine, il lettore analizza allo stesso momento il materiale a livello lessicale, 

sintattico e semantico, utilizzando contemporaneamente processi percettivi e di compren-

sione dei simboli linguistici in rappresentazioni simboliche astratte, cioè una trasformazione 

dal linguaggio al pensiero. I processi di decodifica e di comprensione sono dunque distinti, 

anche se cooperano al fine di una buona lettura. È importante considerare i processi inferen-

ziali che generano informazioni importanti che mancano o non sono esplicite nel testo, che 

favoriscono la comprensione del testo. Le inferenze permettono di mantenere la coerenza 

della rappresentazione mentale e sostengono una comprensione profonda del testo. Sono 

stati descritti diversi tipi di inferenza, inferenze che mantengono la coerenza (fondamentali 

per la comprensione in quanto supportano la creazione di un modello mentale coerente), 

consentono di mettere in collegamento informazioni lontane nel testo, oppure le informa-

zioni presenti nel testo e le conoscenze precedenti del lettore; e le inferenze elaborative che 

permettono di comprendere più in profondità il contenuto del testo: richiede l’utilizzo di 

conoscenze possedute dal lettore e permette una comprensione più profonda del testo. Perché 



65 
 

potenziare la comprensione del testo? Buone abilità di comprensione sono centrali per il 

successo a scuola. Degli studenti con disturbo nella comprensione del testo hanno un rendi-

mento scolastico più basso rispetto a chi non ha difficoltà. Buone abilità di comprensione 

del testo consentono di apprendere autonomamente, di appassionarsi e passare il tempo con 

un buon libro. Il 5% degli studenti italiani raggiunge un livello di comprensione profondo di 

ciò che leggono. Educatori e insegnanti che si occupano del benessere della persona dovreb-

bero essere in grado di promuovere o potenziare abilità di comprensione del testo. Buone 

capacità di comprensione del testo sono predette e associate a buone abilità di comprensione 

da ascolto. Chi avrà scarse abilità di comprensione del testo avrà difficoltà a capire il senso 

anche di ciò che ascolta. La comprensione del testo è un processo cognitivo centrale per la 

crescita dell’individuo e da potenziare nel caso in cui si evidenziano difficoltà. 

Gli obiettivi principali di questo studio si rifanno alla valutazione di differenze nelle pre-

stazioni tra due gruppi di classi, con la possibilità di comprendere anche l’evoluzione nel 

tempo di eventuali progressi dati dalla somministrazione di un training con il software Cloze. 

L’ obiettivo, quindi, è quello di indagare l’efficacia del training e dimostrare gli effetti di 

mantenimento nel tempo. Era già stata mostrata l’efficacia di questo intervento da Capodieci 

e collaboratori (2020). Inoltre, con questo elaborato si prendono in esame le caratteristiche 

delle principali tecnologie di interventi per la promozione della comprensione del testo nei 

bambini e si pone particolare considerazione ai training caratterizzati dall’utilizzo di appli-

cazioni o software informatici e interventi condotti in contesti scolastici. Lo studio mira ad 

analizzare l’efficacia di un intervento di potenziamento della comprensione del testo con 

l’utilizzo di un’applicazione informatica in bambini della scuola primaria. In primo luogo, il 

lavoro passa in rassegna i principali modelli sviluppati nell’ambito della ricerca scientifica 

sull’abilità di comprensione del testo, sottolineandone i punti in comune, le similitudini e le 

differenze. In particolare, si pone l’attenzione al ruolo che alcune componenti cognitive gio-

cano all’interno del processo di comprensione. In secondo luogo, si prendono in esame le 
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caratteristiche delle principali tecnologie di interventi per la promozione della comprensione 

del testo nei bambini e se ne riportano esempi di efficacia. Particolare considerazione viene 

rivolta ai training caratterizzati dall’utilizzo di applicazioni o software informatici e inter-

venti condotti in contesti scolastici.  

Dai risultati ottenuti emerge una riduzione al post-training nella prestazione di compren-

sione del testo, per il gruppo che ha svolto il trattamento sintattico; tali differenze però si 

annullano nella valutazione di follow-up.  

In merito alla prova di vocabolario si osserva un miglioramento per entrambi i gruppi ma 

senza differenze tra pre-post e follow-up. 

Nelle prove Cloze non emergono differenze tra i due gruppi al pre e al post. Durante la 

fase di follow up, si nota una riduzione significativa nel gruppo sintattico rispetto ai pun-

teggi ottenuti nella fase pre-test.  

Dai risultati della regressione del Questionario di Motivazione (HRMQ) totale si nota una 

differenza iniziale (pre-test) tra i due gruppi; il gruppo sintattico mostra punteggi maggiori 

al questionario rispetto al gruppo semantico. Tale differenza si riduce fino ad equipararsi tra 

i due gruppi nel post-test e follow-up.  

Per tutte le aree del questionario HRMQ non emergono differenze nel tempo tra i due 

gruppi.  

Infine, anche il Questionario sull’utilità di lettura non presenta nessuna differenza signi-

ficativa tra i due gruppi in tutte le fasi di intervento.  

Per quanto riguarda le risposte corrette riportate nel Cloze, nelle analisi di regressione è 

emerso come il Cloze sintattico presenta una prestazione peggiore rispetto al gruppo seman-

tico. Invece, tra i risultati degli errori riportati nel Cloze è stato evidenziato che il Cloze 

sintattico presenta un numero di errori minore rispetto al gruppo semantico.  

Come in ogni studio sono presenti dei limiti, poiché sicuramente il campione di ricerca 

non ha dato la possibilità di valutare pienamente l’efficacia del training data la numerosità, 
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inoltre, possiamo indicare tra i limiti i tempi ristretti dell’intervento che solitamente do-

vrebbe essere eseguito in tempi maggiori, ma nel contesto scolastico non è stato possibile 

richiedere tempistiche più lunghe dato il programma scolastico da rispettare. Inoltre, un altro 

limite, sicuramente, è stato rappresentato dalla mancanza di un gruppo di controllo.  

Uno spunto per il futuro potrebbe essere quello di indagare le differenze individuali di 

ogni singolo partecipante in quanto potrebbe risultare interessante capire per ognuno quali 

siano effettivamente i progressi ed indagare l’efficacia del training con un campione vario 

che non rispecchi solo l’area scolastica.  

Nonostante tutto ho ricevuto molto entusiasmo da parte del campione di ricerca per la 

novità delle attività svolte, dalle insegnanti che si sono prodigate nell’accogliere durante le 

proprie ore scolastiche questa iniziativa e dalla Dirigente che ha messo a disposizione i ma-

teriali utili a svolgere l’intervento e la collaborazione con cui è riuscita a garantire la pun-

tualità dello studio.  

Di sicuro questo è un tipo di intervento da introdurre non solo nell’ambito scolastico, ma 

nella vita quotidiana che permetterà sicuramente un ottimo risultato per le capacità che si 

andranno a potenziare. 
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