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6. La competenza ortografica nelle prove INVALSI: 
proposte sulla primaria
by Maria G. Lo Duca, Zuzana Toth*

Il presente contributo si compone di due parti. La prima parte si configura 
come una ripresa di temi già affrontati in un precedente lavoro (Lo Duca 
e Toth, 2021), al quale faremo spesso riferimento. In tale saggio abbiamo 
tentato una lettura critica dei quesiti di ortografia presenti all’interno della 
sezione di riflessione sulla lingua delle prove INVALSI di Italiano, a partire 
dai primi anni di somministrazione e fino al 2019. Tali quesiti sono stati 
analizzati alla luce delle diverse strategie ortografiche che il parlante mette 
in atto nel momento della scrittura, strategie che la ricerca linguistica e psi-
colinguistica ha già da tempo individuato, e che noi abbiamo in parte assunto 
e rimodulato, chiamandole strategia fonologica, lessicale e morfosintattica. 
Da tale analisi è risultato che i quesiti INVALSI sono costruiti in modo da 
focalizzare l’attenzione degli studenti sui punti critici dell’ortografia dell’ita-
liano, attivando, in tutti i gradi scolastici, o una strategia lessicale o una stra-
tegia morfosintattica, mentre sono quasi del tutto assenti quesiti che attivino 
una strategia fonologica. Proveremo dunque nella seconda parte a spiegare le 
ragioni di questa assenza, argomentando a favore della introduzione di que-
siti a strategia fonologica almeno nella II classe della primaria. Proveremo 
anche a proporre dei quesiti possibili, dei formati praticabili sia su carta che 
su computer, secondo un piano di difficoltà crescente. La ricerca si ferma a 
questo punto, essendo stato impossibile, nell’attuale situazione, verificare 
direttamente nelle scuole la plausibilità della proposta. 

*  Il saggio è frutto del lavoro congiunto delle due autrici, che tuttavia si sono suddivise il 
compito di redigere i diversi paragrafi nel modo che segue: Maria G. Lo Duca, paragrafi 1, 2, 
3, 4, 5; Zuzana Toth, paragrafi 6, 7.

Il lavoro svolto da Zuzana Toth è stato finanziato da un assegno di ricerca conferito dal
l’INVALSI nell’ambito del progetto “Prove Nazionali”.
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The present study is composed of two parts. The first part reviews some 
issues already addressed in a previous article (Lo Duca e Toth, 2021), where 
we presented a critical review of the orthographic questions administered in 
the INVALSI tests of Italian, starting from the first years of administration up 
to 2019. These questions were analysed in terms of the different strategies 
they activate. The strategies we refer to have been identified by linguistic and 
psycholinguistic research and can be divided into three categories: phono-
logical, lexical and morphosyntactic. The analysis of the questions showed 
that they focus on problematic aspects of Italian orthography and activate 
lexical and morphosyntactic strategies. There are no questions that activate 
phonological strategies. In the second part of the present study, we will try 
to explain the reasons behind this pattern and argue in favour of the intro-
duction of questions that activate a phonological strategy, at least into the 
tests administered in the second class of the primary school. We will also 
attempt to formulate some sample questions, which could be administered 
both in paper-and-pencil and computer-based format, and hypothesise their 
level of difficulty. The research stops at this point, since it was not possible 
to carry out empirical research at schools due to the current epidemiological 
situation. 

1. L’ortografia dell’italiano

La scelta di inserire almeno un quesito ortografico nelle prove di Italia-
no risale al Quadro di riferimento della prova di Italiano (QdR) del 2013, 
confermata poi nell’edizione successiva del 2018. Nell’elenco dei sei ambiti 
grammaticali fatti oggetto di rilevazione, l’ortografia occupa il primo posto, 
seguita dalla dicitura: «Uso di accenti e apostrofi, maiuscole e minuscole, 
segmentazione delle parole (gliel’ho detto), uso delle doppie, casi di non cor-
rispondenza tra fonemi e grafemi (uso dell’h, della c/q, dei digrammi ecc.)». 
Questa lista di fenomeni ortografici è interessante, e rivela l’intenzione, da 
parte dell’Istituto, di monitorare solo quelli che vengono considerati i punti 
critici dell’ortografia dell’italiano. Punti critici in che senso?

Cominciamo col definire l’ortografia con le parole di Luca Serianni (2000, 
p. 5): «l’insieme delle regole che vigono, in una data epoca e per una deter-
minata lingua, per l’uso corretto dei grafemi e dei segni paragrafematici». 
I grafemi a loro volta «sono le unità grafiche elementari, non suddivisibili 
ulteriormente, che servono a riprodurre nello scritto i suoni di una lingua» 
(Demartini, 2010, p. 595). Rientrano invece fra i segni paragrafematici «i 
tratti e gli accorgimenti grafici che si combinano con una o più lettere dell’al-
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fabeto, oppure ne marcano la forma, per esprimere un valore distintivo o 
funzionale» (Cignetti, 2011, p. 1033), quindi, tra gli altri, accenti e apostrofi.

Nelle lingue alfabetiche come l’italiano, l’insieme dei grafemi costituisce 
ciò che comunemente chiamiamo alfabeto, che l’italiano ha ereditato dal la-
tino, ma che è stato, nel corso dei secoli, adattato ai mutamenti nel frattempo 
intervenuti. Il fenomeno più importante ai nostri fini è stato il nascere e il 
consolidarsi di nuovi suoni, assenti in latino, e di cui si è dovuto trovare una 
qualche resa grafica. Per esempio in latino i grafemi c e g rendevano sempre 
dei suoni velari, precisamente [k] e [g], che ritroviamo in italiano in cane 
o gatto. Il suono palatale dei suddetti grafemi, e cioè [tʃ] e [dʒ], che ritro-
viamo in cena e genio, non esistevano in latino. Dunque l’italiano, anziché 
assumere nuovi grafemi, ha elaborato un sistema per rendere graficamente 
i due suoni con le diverse vocali dell’italiano. Il risultato è esemplificato 
dalle seguenti coppie di parole: cane/gatto, cheto/ghetto, chiesa/ghiro, cosa/
gomma, cura/gusto, con l’inserimento dell’h tra c/g e le vocali i/e per rendere 
il suono velare; cianuro/giallo, cervo/gelo, cibo/giro, ciotola/gioco, ciuco/
giunco, con l’inserimento della i fra c/g e le vocali a/o/u per rendere il suono 
palatale. Anche altri suoni non esistevano in latino, e in alcuni casi si è dovu-
to ricorrere a digrammi e trigrammi per rappresentarli (per esempio i suoni 
sc e gl che ritroviamo in scena e figlio).

Il percorso dal latino alle convenzioni ortografiche che oggi noi tutti se-
guiamo è stato lento e accidentato, con molti tentativi caduti nel corso dei 
secoli (Maraschio, 1994). Oggi tuttavia il sistema ortografico dell’italiano è 
ben stabilizzato, incorporato nei programmi di scrittura elettronica che sor-
vegliano continuamente la nostra scrittura (si veda in proposito, tra gli altri, 
Marazzini, 2013). È un sistema che ha fama di essere molto trasparente e 
regolare, nel senso che ai diversi fonemi corrispondono, quasi sempre, dei 
grafemi che li rappresentano nella scrittura: effettivamente parole come sole 
o nastro o pavimento esibiscono una perfetta corrispondenza fra fonemi e 
grafemi, visto che a ogni fonema corrisponde un grafema diverso. 

2. Apprendere l’ortografia dell’italiano

Questa buona corrispondenza fonema/grafema che l’italiano registra faci-
lita di molto il lavoro dei bambini alle prese con il compito di imparare a leg-
gere e scrivere l’italiano. Per esempio studi comparativi hanno attestato che 
alla fine della prima classe della primaria i bambini italiani (e i bambini di 
altre lingue ugualmente trasparenti, come il finlandese e il tedesco) leggono 
correttamente il 95% delle parole, a fronte per esempio dei bambini inglesi, 
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che si fermano al 34% (Viterbori, 2020, p. 223). Similmente molti studi di 
stampo sia linguistico (Ferreri, 1971; Lavinio, 1975; Solarino, 2009; Corno 
e Janner, 2009; Colombo, 2011; Cignetti, 2016; Fornara, 2016; Cignetti e 
Demartini, 2016) sia psicolinguistico (Notarnicola et al., 2012; Stella, 2013; 
Tressoldi e Cornoldi, 2013; Viterbori, 2020) attestano che al termine della 
scuola primaria i bambini italiani scrivono in modo sostanzialmente corretto 
sul piano ortografico. Ma attenzione: ci sono alcuni punti critici, alcuni fe-
nomeni ortografici anche molto frequenti, che continuano a creare difficoltà 
non solo nei piccoli, ma anche nei gradi scolastici superiori, e fino alle soglie 
dell’università (Solarino, 2006; De Judicibus e Maggio, 2008; Serianni e 
Benedetti, 2015).

Infatti, pur essendo, come abbiamo già detto, l’ortografia dell’italiano 
molto trasparente, presenta tuttavia una serie di mancate corrispondenze 
fonema/grafema (alcuni li abbiamo già visti), che sono esattamente i pun-
ti di maggiori e persistenti difficoltà. Basterà rileggere alcune pagine della 
già citata grammatica di Serianni (2000, pp. 27-36) per ritrovare elencate, 
e talvolta spiegate nella loro genesi storica, le particolarità e le idiosincra-
sie ortografiche dell’italiano. Che sono poi le stesse che si ritrovano a) nei 
libri destinati alle prime classi della scuola primaria (e negli eserciziari per 
i bambini disortografici), con un grado di insistenza proporzionato alla loro 
comprovata difficoltà; b) negli elaborati scritti di piccoli e grandi, sotto for-
ma di errori; c) nelle molte domande che scriventi competenti (spesso sono 
insegnanti) rivolgono in materia all’Accademia della Crusca1; d) nei quesiti 
ortografici delle prove INVALSI. 

Uno dei meriti della letteratura citata è stato quello di interrogarsi sulla 
genesi di questi errori, i quali sono stati posti in relazione con il processo di 
scrittura e con la particolare strategia attivata di volta in volta dallo scrivente 
sulla base delle caratteristiche della singola parola o della sequenza da scri-
vere. Così facendo si è giunti a individuare tre diversi percorsi mentali, cui 
corrispondono tre diversi tipi di errori ortografici. A questo punto ci siamo 
chieste se ritroviamo questi diversi tipi anche nei nostri dati; se ai diversi tipi 
corrisponda un diverso livello di difficoltà; infine, e più in generale, se si in-
travvedano le ragioni che rendono facile o difficile una domanda ortografica, 
rispetto al grado scolare in cui è stata somministrata.

1  Alcuni esempi di domande rivolte all’Accademia sono i seguenti: bisogna scrivere ce 
ne o ce n’è, buondì o buon dì, ognuno o ogniuno, all’oscuro o allo scuro, ciliege o ciliegie, 
bagnamo o bagniamo, familiare o famigliare, obiettivo o obbiettivo, obiezione o obbiezione? 
A ciascuno di questi dubbi un linguista esperto risponde proponendo le soluzioni oggi ritenute 
accettabili, non senza aver mostrato come spesso le idiosincrasie trovino una giustificazione 
nella storia delle parole, nella loro origine e nella loro successiva evoluzione.
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3. Tre diverse strategie: fonologica, lessicale, morfo-sintattica

La strategia fonologica si attiva naturalmente nelle scritture alfabetiche, 
nel momento in cui impariamo a tradurre un certo suono in un particolare 
grafema. E poiché, come abbiamo detto, l’italiano presenta una buona cor-
rispondenza tra fonemi e grafemi, i bambini italiani imparano abbastanza 
presto a rendere in scrittura una parola regolare – poniamo che sia lupo o 
armadio – anche se mai letta o scritta prima, perché non devono far altro 
che “appoggiarsi” alla versione orale della stessa per tradurla in versione 
scritta. Lo stesso accade con le parole tronche dell’italiano, che richiedo-
no obbligatoriamente la segnalazione dell’accento sull’ultima sillaba: dob-
biamo scrivere papà, però, capitò, mentre non vige obbligo di resa grafica 
dell’accento con tutte le altre parole dell’italiano che hanno l’accento sulla 
penultima (luna, divano), terzultima (tavolo, camera) o quartultima sillaba 
(interrogano, moltiplicano).

Dunque la scrittura delle grafie regolari, che traduce in grafemi dei suoni 
chiaramente percepiti2, grazie al buon grado di trasparenza dell’italiano, e 
grazie all’addestramento ripetuto che le prime classi della primaria sempre 
prevedono, si impara presto e bene, tranne che nelle disortografie conclamate 
(Cornoldi, 2016). Questo almeno è quanto dice la bibliografia di settore, e che 
però non siamo in grado né di smentire né di confermare, visto che non abbia-
mo trovato nelle prove INVALSI di italiano quesiti ortografici sulle parole re-
golari dell’italiano, che chiameremo “grafie tipiche”. Non li abbiamo trovati 
neppure nelle prove somministrate in II primaria (tantomeno in V primaria), 
dove, a nostro parere, sarebbe stato utile verificare l’avvenuto apprendimento 
di questa fondamentale abilità. Eppure anche tra le parole che esibiscono una 
chiara e trasparente resa grafica, sarebbe possibile individuare casi di minore 
o di maggiore difficoltà, che sarebbe stato utile indagare. Ma torneremo presto 
su questo punto, su cui verterà l’intera seconda parte del nostro contributo.

Una seconda strategia, che chiameremo lessicale, si attiva quando “appog-
giarsi” all’oralità non basta più. Bisogna dunque che l’apprendista scrittore im-
pari da una parte a segmentare il flusso del parlato e a trasporre nello scritto le 
diverse parole staccandole le une dalle altre con l’interposizione di uno spazio 
bianco; dall’altra a rendere certi suoni non già con un singolo grafema, ma con 

2  Naturalmente sono facilitati nell’opera di traduzione oralità/scrittura quei bambini che 
sono stati abituati, già nella scuola dell’infanzia, a prestare attenzione alla forma fonica delle 
parole, a controllare la velocità di dizione, a discriminare e pronunciare chiaramente i diversi 
suoni (De Santis, 2018), e dunque a notare la differenza, per esempio, tra pera e sera, o tra 
barca e banca, o tra papà e papa.
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soluzioni più complesse (abbiamo già visto i casi dei suoni velari e palatali di c 
e g, o della resa grafica della sc e della gl). Sia nel primo sia nel secondo caso 
le convenzioni che normano la scrittura, soprattutto di certe parole particolar-
mente insidiose, vanno apprese una a una, attraverso un lungo apprendistato. 

Per quanto riguarda la segmentazione delle parole, la letteratura di settore 
(per esempio Pontecorvo, 1996; Solarino, 2006, 2009) registra molti errori 
di iposegmentazione, del tipo cera per c’era, senzaltro per senz’altro, o di 
ipersegmentazione come d’avanti per davanti o in vece per invece. Come si 
evince dagli esempi, sono coinvolte in questo tipo di errori soprattutto le pre-
posizioni (ma nei più piccoli anche gli articoli), vale a dire elementi funzio-
nali, la cui autonomia lessicale è meno chiaramente percepita3, e comunque 
la norma ortografica è spesso arbitraria: perché dobbiamo scrivere soprattutto 
e non sopra tutto o in seguito e non inseguito? È solo l’abitudine alla lingua 
scritta, la memorizzazione della forma corretta che ingenera, alla lunga, il 
necessario automatismo che sconfigge questa tipologia di errori. 

Lo stesso dicasi degli errori che nascono da grafie atipiche, dove la tra-
duzione oralità/scrittura non è scontata, e la stabilizzazione grafica è spesso 
il risultato di un lungo percorso che ha impegnato per secoli grammatici, 
editori e intellettuali. Abbiamo già accennato alla resa grafica dei suoni velari 
e palatali della c e della g, che assumono o non assumono l’h, e dunque alla 
presenza di digrammi (ch, gh, ci, gi, sc, gl, gn) e trigrammi (sci, gli). Altre 
insidie si nascondono nella resa della lunghezza consonantica, diversamente 
“sentita” nelle diverse aree del Paese, attraverso le doppie (tubi o tubbi, dubi 
o dubbi, cugino o cuggino?). Un caso classico di mancata corrispondenza 
fonema/grafema si ha con la z intervocalica, che in molte aree del Paese 
si pronuncia zz, ma la norma ortografica prevede diversamente in razziale, 
azzerare da una parte, e in nazione, azoto dall’altra. Ma qui ci fermiamo: per 
ritrovare la lista di queste idiosincrasie basterà sfogliare una qualsiasi gram-
matica dell’italiano, per esempio Serianni 2000 (soprattutto alle pp. 27-36) 
o la più recente De Santis-Prandi 2020 (alle pp. 215-225); oppure un libro di 
testo per la scuola primaria, dove sono presentati per ultimi proprio i suoni 
dell’italiano che hanno rese grafiche complesse o irregolari4.

3  Sul piano fonologico le parole funzionali non hanno autonomia accentuale: noi pronun-
ciamo lospècchio, avedère ma scriviamo lo specchio, a vedere. Sul piano semantico, le parole 
funzionali non hanno significato lessicale ma grammaticale.

4  Per esempio il corso della Giunti che ha titolo Amici di classe, diretto da M.C. Peccianti 
e L. Valdiserra, propone già per la I classe della primaria un apposito libretto di esercitazioni 
ortografiche dal titolo Scrivere bene, in cui i bambini sono chiamati a esercitarsi prima sui 
grafemi facili, quelli che riproducono chiaramente un ben definito suono della lingua, poi 
sulle molte particolarità ortografiche dell’italiano. 
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Infine, la strategia morfosintattica viene attivata quando lo scrivente deve 
scegliere tra grafie concorrenti, le quali segnalano particolari funzioni sintat-
tiche: per esempio la è articolo in la sedia e pronome in la vedo, e in questo 
caso la grafia non dà problemi perché è identica; là con l’accento è avverbio 
(la palla è là); l’ha è un nesso in cui il pronome la ha subito elisione, segna-
lata dall’apostrofo (l’ha detto Maria). In casi come questi la difficoltà è data 
dal fatto che nell’orale questi diversi segmenti si pronunciano più o meno 
allo stesso modo, quindi la strategia fonologica non può essere di alcun aiu-
to. Serve invece la considerazione del particolare contesto linguistico in cui 
la forma problematica è inserita. Generano lo stesso tipo di difficoltà molti 
monosillabi (e/è, a/ha, da/dà, si/sì, la/là, di/dì/di’ ecc.) e alcuni nessi come 
un altro/un’altra, glielo (dico)/gliel’ho (detto), ve lo (spedisco)/ve l’ho (spe-
dito), (non) ce ne (importa)/(non) ce n’è (bisogno) ecc. Il fatto poi che l’ac-
cento serva a distinguere monosillabi aventi la stessa resa fonica ma diversa 
funzione trascina nell’errore molti monosillabi non omofoni, come su o qua, 
sto o sta, che hanno il torto di avere l’accento tonico (ma in questo caso non 
grafico) sull’unica sillaba disponibile.

4. Quali strategie nelle prove INVALSI?

Abbiamo raccolto e analizzato tutti i quesiti ortografici somministrati dal 
2008 al 2019: da questo corpus di dati abbiamo escluso 6 domande che, per 
il modo in cui sono state trattate a livello statistico, non sono confrontabili 
con le altre. Sono rimaste 32 domande di cui la tab. 1 è una rappresentazione 
sintetica per grado scolastico e per strategia attivata.

Tab. 1 – Quesiti di ortografia somministrati nel periodo tra 2008-2019

Strategia Grado 5 Grado 6* Grado 8 Grado 10 Totale
Strategia fonologica 2 1  3
Strategia lessicale 3 1 5 4 13
Strategia morfosintattica 3 2 6 5 16
Totale 8 3 12 9 32 

* Le tre domande somministrate nel grado 6 (I classe della secondaria di I grado) risalgono 
agli anni 2012 e 2013. In questo grado scolare le prove INVALSI sono state effettuate solo 
nel periodo 2010-2013.

Come si vede, da una parte manca nella tavola il grado 2 della primaria, 
in cui non vengono solitamente somministrate domande di tipo ortografico; 
dall’altra, le domande che attivano una strategia fonologica sono soltanto 3, 
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e di queste 2 hanno riguardato la V classe della primaria. Una distribuzione 
più uniforme si registra per le altre due tipologie di domande, che appaiono 
anche più equamente distribuite nei diversi gradi scolastici. 

5. Dal più facile al più difficile? 

Potremmo chiederci a questo punto se, sulla base dei risultati delle prove, 
si rilevi una sorta di scala di difficoltà che, a seconda della strategia attivata 
dalla domanda, vada dal più facile al più difficile. Le domande più facili 
sarebbero quelle che attivano una strategia fonologica, che prevede, lo abbia-
mo visto, una traduzione dei fonemi in grafemi, posto che tale traduzione sia 
trasparente e regolare. Seguirebbero nella scala di difficoltà le domande che 
attivano una strategia lessicale, quindi la segmentazione del flusso del par-
lato in parole autonome e la scrittura di grafie atipiche, dove la relazione tra 
fonema e grafema presenti ambiguità o irregolarità. In questo caso è lecito 
attendersi che il processo di scolarizzazione, aumentando col passare degli 
anni la familiarità con la scrittura, migliori di conseguenza la resa grafica 
delle parole graficamente irregolari, che sarebbero via via memorizzate e 
rese in modo automatico nella scrittura. Infine, al livello più alto di difficol-
tà si porrebbero le domande che attivano una strategia morfosintattica, che 
richiedono una riflessione esplicita sull’elemento o sugli elementi implicati, 
vale a dire il riconoscimento di categorie lessicali e di funzioni sintattiche, 
sulla base del contesto linguistico in cui l’elemento o gli elementi stessi sono 
inseriti. Possiamo dire che i risultati delle prove confermano questa ipotesi 
di partenza?

In Lo Duca e Toth (2021) abbiamo risposto in modo dettagliato a questa 
domanda, con analisi di tipo quantitativo (percentuali di risposte corrette) 
e qualitativo (contenuto e formato dei singoli quesiti). Qui ci limiteremo a 
sintetizzare i risultati dell’analisi, a partire dalla tab. 2, in cui le domande 
sono suddivise in 5 diversi livelli, sulla base della loro comprovata facilità/
difficoltà. Tra parentesi sono riportate le percentuali di risposte corrette e le 
sigle delle tre strategie, F(onologica), L(lessicale, M(orfo)-S(intattica).
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Tab. 2 – Distribuzione dei quesiti di ortografia in base alla loro difficoltà e la stra-
tegia attivata

Grado Facili 
(84%-71%)

Medio-facili 
(70%-67%)

Medie 
(60%-46%)

Medio-difficili 
(37%-35%)

Difficili 
(34% in giù)

05
-----------

1 (L)
2 (M-S)

----------
----------
---------

2 (F)
1 (L)

1(M-S)

---------
1 (L) 

---------

----------
----------
---------

06
--------
1 (L)

1 (M-S) 

----------
----------
---------

----------
----------
---------

----------
----------
---------

---------- 
----------
1 (M-S) 

08
----------
---------
1 (M-S)

 --------
1 (L)

2 (M-S)

1 (F)
---------
---------

---------
1 (L)

2 (M-S)

---------
3 (L)

1 (M-S)

10
--------
--------

1 (M-S)

--------
--------

1 (M-S)

--------
1 (L)

2 (M-S)

----------
----------
---------

--------
3 (L)

1 (M-S)

Questa tabella dimostra, se ce ne fosse bisogno, l’esiguità dei dati sui 
quali abbiamo lavorato, visto che le caselle che presentano vuoti sopravan-
zano ampiamente le caselle riempite da numeri, comunque esigui. Ciò detto, 
proveremo ad avanzare qualche considerazione che a noi pare meritevole di 
attenzione, anche in vista di possibili futuri sviluppi. 

Intanto, esce subito sconfitta l’ipotesi che le tre strategie rivelino un gra-
do crescente di difficoltà. In realtà le uniche 3 domande che attivano una 
strategia fonologica sono risultate di difficoltà media, indipendentemente dal 
grado scolastico in cui sono state somministrate. Tuttavia il compito pro-
posto dai quesiti riguardava non già la scrittura di parole regolari, ma la 
suddivisione in sillabe, in presenza di nessi consonantici e vocalici com-
plessi. Ciò detto, ci si potrebbe chiedere a ragione se in questi casi sia stato 
giusto ascrivere queste domande alla strategia fonologica, dal momento che 
“si tratta di compiti che non possono essere risolti in modo intuitivo, facendo 
affidamento sulla naturale sensibilità fonologica per segmentare le parole in 
sillabe prototipiche. Al contrario, i quesiti richiedono la conoscenza di una 
serie di regole, che danno adito a relazioni complesse tra unità grafiche e 
unità percepite fonologicamente” (Lo Duca e Toth, 2021, p. 23).

Per quanto riguarda le domande a strategia lessicale, colpisce il fatto che 
due di esse siano risultate facili già nei gradi 5 e 6, mentre ben sei domande 
(su un totale di 13) hanno registrato il massimo livello di difficoltà pur essen-
do state somministrate nei gradi 8 e 10. Com’è possibile che grafie (irrego-
lari) risultate facili in V primaria siano poi risultate difficili in II superiore? 
La spiegazione di questa apparente anomalia sta nelle parole su cui vertono i 

ISBN 9788835139171



110

quesiti: mentre in V primaria si propongono (giustamente) ai bambini parole 
del vocabolario di base, molto frequenti e usuali nella loro esperienza anche 
scritta (scienza, esercizio), nei gradi scolastici superiori le domande si foca-
lizzano su parole meno usuali o del lessico colto (accelerare, beneficenza, 
efficienza), su cui evidentemente i dubbi persistono a lungo. Questi risultati, 
insomma, ci ricordano che la corretta grafia delle parole che non esibiscono 
una chiara e univoca corrispondenza fonema/grafema si acquisisce via via 
che l’apprendente incontra queste parole in forma scritta, più e più volte, in 
modo da memorizzarne la forma e riprodurla. Ma ci potrà sempre essere una 
parola, mai o poco incontrata in forma scritta, che porrà problemi anche allo 
scrivente adulto ed esperto.

 Le domande a strategia morfo-sintattica hanno una distribuzione ancora 
diversa, risultando abbastanza equamente distribuite fra tutti i livelli di diffi-
coltà: così ci sono domande che sono risultate facili o difficili in tutti i gradi 
scolastici. Per esempio è risultata facile, la più facile dell’intero corpus (84% 
di risposte corrette), una domanda in cui si chiede ai bambini di V primaria 
di inserire in una serie di frasi date uno dei seguenti elementi: la, l’ha, là, 
l’hanno, l’anno. Dunque i bambini sanno discriminare e scegliere i diversi 
elementi sulla base della funzione svolta nella frase (per esempio non fare 
come... scorso vs. i tuoi genitori te.... detto molte volte). Viceversa nella se-
conda classe delle superiori gli studenti rivelano gravissime incertezze (16% 
di risposte corrette) nell’inserimento in frasi date di monosillabi accentati 
o meno (del tipo là/la, se/sé, da/dà). La nostra ipotesi, che le domande che 
sollecitano una riflessione metalinguistica diventino più facili via via che 
aumentano l’età e la scolarizzazione, riceve una sonora smentita. 

La spiegazione che ci siamo date a questi risultati inattesi è duplice. Da 
una parte il persistere di questo genere di errori può essere spiegato con un 
allentamento dell’attenzione sulle particolarità ortografiche, ritenute elemen-
tari, e dunque date ormai per acquisite dagli stessi studenti. Come scriviamo 
in Lo Duca e Toth (2021, p. 17) «nelle scritture più mature l’attenzione dello 
scrivente si focalizza per forza di cose su aspetti cognitivamente molto im-
pegnativi (le idee da reperire, mettere in ordine, tradurre in parole adeguate e 
in frasi ben costruite e ben collegate ecc.), e di conseguenza si allenta su fatti 
giudicati elementari, e dunque dati, a torto, come ormai assodati, tanto da es-
sere tradotti in scrittura avendo la testa altrove». Dall’altra, non va sottovalu-
tato quello che chiameremo “l’effetto formato” delle prove INVALSI: spesso 
nei gradi superiori le domande hanno un formato complesso (per esempio 
prevedono una tabella da riempire con molti item da analizzare, oppure ri-
chiedono il completamento di più parole con lettere mancanti, o di più frasi 
con parole mancanti). La numerosità degli item aumenta, a prescindere dal 
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contenuto, la difficoltà del compito, perché può diventare difficile rispondere 
correttamente a 8 item su 8: in questo caso anche la ripetitività del compito e 
la stanchezza possono giocare un ruolo negativo. 

E qui ci fermiamo, rimandando chi volesse saperne di più allo studio prin-
cipale (Lo Duca e Toth, 2021), già più volte citato, in cui i lettori interessati 
troveranno tutte le delucidazioni del caso.

6. Proposte sulla primaria

Come abbiamo già accennato nel paragrafo 3, l’analisi dei quesiti orto-
grafici presenti nelle prove INVALSI ha messo in evidenza la mancanza di 
quesiti a strategia fonologica, che vertano cioè sulla scrittura di parole con 
una grafia trasparente. Questa scelta è probabilmente collegata all’idea che 
tale strategia venga acquisita facilmente da tutti gli alunni dopo pochi mesi 
di scolarizzazione (come discusso nei paragrafi 2 e 3), e dunque al termine 
della seconda primaria, nel momento in cui gli alunni per la prima volta 
affrontano le prove INVALSI, il suo padroneggiamento si possa dare per 
scontato. Tuttavia, un’attenta lettura di alcuni studi sull’apprendimento della 
letto-scrittura, che mettono in evidenza la complessità di tale processo, può 
mettere in dubbio questa convinzione. 

6.1. Un passo indietro: cosa dicono gli studi di settore?

Negli ultimi decenni la ricerca ha proposto diversi modelli per l’interpre-
tazione dei processi di letto-scrittura5, mostrando che l’efficacia dei diversi 
processi coinvolti dipende almeno in parte dalla consistenza ortografica della 
lingua in cui si impara a leggere e scrivere (Zanzurino e Stella, 2009, p. 154). 
Molte ricerche condotte in ambiti disciplinari diversi, dalla psicolinguistica 
alle neuroscienze (per esempio Ziegler e Goswami, 2005; Calvani e Ven-
triglia, 2020; Dehaene, 2009; Goswami e Bryant, 2016 ecc.), suggeriscono 
che in un sistema ortografico trasparente, come quello dell’italiano, sia utile 

5  I diversi modelli di interpretazione della letto-scrittura danno adito a metodi di inse-
gnamento contrapposti, presi in esame per esempio da Annunziata (2019-2020). I cosiddetti 
metodi analitici si basano sull’idea che il percorso di apprendimento debba partire dal rico-
noscimento visivo di elementi dotati di significato, come le parole, mentre l’estrapolazione di 
lettere e fonemi possa essere affidata all’intuizione del bambino. I metodi sintetico-analitici 
invece si basano sul principio opposto, nel senso che si procede dalla conversione di fonemi 
in grafemi, per arrivare alla loro unione in sillabe e parole.
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partire dalla segmentazione di parole in fonemi e dalla loro conversione in 
grafemi, che poi possono essere uniti per formare sillabe e parole. Ci sono 
quindi due prerequisiti essenziali per imparare a leggere e scrivere. Il primo è 
la consapevolezza fonologica, cioè la «capacità di analizzare separatamente 
i suoni all’interno di una parola consentendo di giungere al valore sonoro 
convenzionale di essa» (Zanzurino e Stella, 2009, p. 158). Il secondo invece 
è la competenza metafonologica, cioè la capacità di «individuare, distingue-
re, analizzare e confrontare i suoni che compongono le parole primariamente 
nella loro veste “orale” e successivamente in quella “scritta”» (Zappaterra e 
De Luca, 2018, p. 38).

Le consapevolezze fonologica e metafonologica non si sviluppano natu-
ralmente, ma richiedono un insegnamento esplicito e graduale (Stella, 2013), 
che tenga conto della struttura sillabica delle parole. Le parole più facili da 
segmentare in suoni e dunque da rendere graficamente sono infatti quelle in 
cui ciascun fonema è chiaramente percepibile ed è rappresentato da un solo 
grafema. Si tratta di parole che non contengono gruppi vocalici o consonan-
tici, ma solo sillabe piane, composte da una consonante (C) seguita da una 
vocale (V). Dunque, solo dopo aver imparato a segmentare parole bisillabi-
che piane come luna e mela, i bambini sono pronti ad affrontare parole che 
contengono sillabe più complesse, come barca e tenda. Come infatti osserva 
Stella (2013, p. 46), «la segmentazione fonologica […] richiede attenzione e 
memoria in misura proporzionale al numero dei fonemi che compongono la 
parola e della complessità delle sillabe». 

L’importanza della struttura sillabica delle parole era già emersa negli 
studi antecedenti a quelli sulla relazione tra lo sviluppo della letto-scrittura e 
la trasparenza ortografica della lingua, in particolare negli studi condotti da 
Frith (1985), in cui erano stati individuati 4 fasi nello sviluppo della letto-
scrittura. Nella prima fase, chiamata logografica, il bambino riconosce la 
forma grafica di alcune parole, senza però riuscire a segmentarle in suoni e 
lettere. Quest’ultima capacità si sviluppa nella fase successiva, detta alfabeti-
ca, quando gli alunni acquisiscono l’abilità di segmentare le parole in fonemi 
e si rendono conto della relazione tra la forma scritta delle lettere e loro la 
realizzazione fonica. In questa fase, la lettura avviene attraverso la decifra-
zione di singole lettere, come se ci fosse sempre una corrispondenza uno a 
uno tra fonemi e grafemi. Dunque, gli alunni riescono a leggere e scrivere 
parole che presentano una corrispondenza biunivoca tra fonemi e grafemi 
(mare), ma non sono ancora pronti a misurarsi con parole che contengono 
digrammi (bagno), trigrammi (sciarpa) o grafemi che rappresentano fonemi 
diversi in base al contesto (panca vs. pancia). Queste parole possono essere 
affrontare in un momento successivo, chiamato fase ortografica, quando gli 
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alunni sviluppano la capacità di analizzare il contesto fonico, considerando 
le sillabe e non più le singole lettere come unità di transcodifica. Infine, nella 
cosiddetta fase lessicale è possibile affrontare parole omofone ma non omo-
grafe (hanno vs. anno) ed espressioni problematiche dal punto di vista della 
segmentazione (letto vs. l’etto).

Per riassumere, gli studi che indagano la relazione tra la letto-scrittura e il 
sistema ortografico della lingua (per es. Ziegler e Goswami, 2005; Goswami 
e Bryant, 2016 ecc.), le ricerche di Frith (1985) e anche gli studi del neuro-
scienziato Dehaene (2009) suggeriscono che, almeno nelle lingue dall’orto-
grafia trasparente come l’italiano, l’insegnamento della letto-scrittura debba 
partire dalla segmentazione di parole in suoni, per proseguire con la resa 
grafica dei suoni e la loro unione in sillabe e parole. Tale percorso dovrebbe 
essere graduato in base alla complessità della struttura sillabica delle parole. 

I materiali didattici che accolgono questa impostazione (per esempio 
Stella, Siliprandi e Gorrieri, 2016) propongono infatti percorsi che partono 
da parole contenenti sillabe piane (CV), per introdurre progressivamente pa-
role contenenti gruppi vocalici e consonantici, e infine parole in cui non c’è 
una corrispondenza biunivoca tra fonemi e grafemi. Questa progressione è 
osservabile nella tab. 3 (ripresa da Stella et al., 2016; 19), in cui i gruppi da 1 
a 4 contengono parole dalla struttura sillabica via via più complessa. 

Tab. 3 – Progressione di difficoltà in base alla struttura sillabica delle parole 

Gruppo 1 Parole bisillabe, trisillabe e plurisillabe composte da sillabe piane 
(CV-CV, CV-CV-CV, etc.) (esempi? Io li metterei, anche sotto)

Gruppo 2 
Dittongo/iato 
N + consonante 
R/L/M + consonante 

Gruppo 3

Parole con i seguenti gruppi consonantici: 
P + R 
consonante + R 
S + P/T/C 
S + consonante 
S + T + R 
S + consonante + R 

Gruppo 4 Parole con digrammi e trigrammi: cia/cio/ciu, gia/gio/giu, chi/che, ghi/ghe, gn, 
gli, sci/sce, cu/qu/cqu

Questa scansione dà un’idea del lungo percorso di apprendimento che 
gli alunni devono compiere prima di poter concentrare la loro attenzione su 
parole che contengono nessi problematici, presenti nel gruppo 4. Per scrivere 
correttamente le parole presenti nei primi tre gruppi, è necessario imparare 
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ad applicare con sicurezza quella che abbiamo chiamato strategia fonologi-
ca, che traduce in grafemi i diversi i suoni dell’oralità. Data l’importanza di 
questo traguardo, ci siamo chieste se il suo raggiungimento potesse essere 
dato per scontato, o se fosse invece opportuno verificarlo nelle prove di II 
primaria. 

6.2. Proposte di quesiti ortografici per la II primaria

Sulla base delle suggestioni della letteratura appena presentata (molto più 
vasta e importante di quanto non appaia dalle nostre scarne indicazioni), pro-
veremo adesso a sondare la possibilità di costruire prove sulle grafie regolari 
dell’italiano. La costruzione di domande adatte a questo scopo presenta però 
una serie di sfide. 

I quesiti presenti nelle prove somministrate in passato, che vertono su 
aspetti problematici dell’ortografia, richiedono il completamento di parole 
attraverso la scelta fra due o più grafie possibili, già date nella consegna, la 
quale indirizza l’attenzione dello studente su determinate sillabe o sequenze 
di lettere ritenute problematiche. Per facilitare la correzione delle prove, sono 
del tutto assenti quesiti che richiedano agli studenti di scrivere parole intere. 

Questa modalità di formulazione sembra meno adatta a sollecitare la stra-
tegia fonologica, dato che nei compiti pertinenti non dovrebbero essere pre-
senti sillabe specifiche su cui indirizzare l’attenzione degli studenti. I quesiti 
da noi ipotizzati richiedono infatti la scrittura di parole, e le prove dovreb-
bero essere somministrate su cartaceo o al computer, con conseguente cor-
rezione manuale o automatica. Dobbiamo però chiederci se i bambini di II 
primaria siano abituati a scrivere al computer. Se non lo sono, come ci infor-
mano alcune maestre che collaborano alla costruzione delle prove INVALSI, 
la modalità di svolgimento potrebbe incidere sui risultati in senso negativo. 

Inoltre, come vedremo, i quesiti proposti richiedono l’identificazione di 
parole da scrivere, in base a un’immagine o per associazioni evocate dal con-
testo frasale. Questo tipo di formulazione comporta però il rischio di fornire 
risultati fallaci, nei casi in cui lo studente recuperi una parola plausibile ma 
non esattamente quella prevista dal quesito, scelta in base a determinati pa-
rametri (che presto vedremo). Per questo motivo, la corretta identificazione 
delle parole dovrebbe essere verificata con tutta la classe prima che i bambini 
inizino a lavorare al compito. La somministrazione al computer potrebbe 
risolvere questo problema, consentendo ai bambini di ascoltare la formula-
zione orale delle parole cliccando su un’icona. Si tratta di questioni aperte, 
cui solo una ricerca preliminare potrebbe fornire delle risposte. 
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Nell’ideare alcune proposte di domande, e nell’ipotizzare il relativo livel-
lo di difficoltà, abbiamo tenuto conto della progressione proposta da Stella 
et al. (2016, p. 19) riportata nella tab. 3, alla quale è stata apportata qualche 
piccola modifica, determinata dalla necessità di adattare la materia ai 5 livelli 
di difficoltà presenti nelle prove INVALSI. La suddivisione in cinque livelli 
di difficoltà è riportata nella tab. 4. Come si vede, i livelli da 1 a 4 contengono 
quesiti a strategia fonologica, con parole dalla struttura sillabica via via più 
complessa, mentre il livello 5 rappresenta il passaggio alla strategia lessicale.

Tab. 4 – Livelli di difficoltà

Livello Tipi di parole su cui verte il quesito

Livello 1 Parole bisillabe, trisillabe o plurisillabe composte da sillabe piane (CV-CV, CV-
CV-CV ecc.)

Livello 2 Parole di varia lunghezza composte da sillabe piane 
Parole contenenti dittongo, iato oppure N/R + consonante

Livello 3
Dittongo 
Iato 
N/R/L/M + consonante

Livello 4

Parole con i seguenti gruppi consonantici: 
P + R 
Consonante + R 
S + P/T/C 
S + consonante 
S + T + R 
S + consonante + R 

Livello 5 Parole con digrammi, trigrammi: cia/cio/ciu, gia/gio/giu, chi/che, ghi/ghe, gn, 
gli, sci/sce

Faremo adesso degli esempi di prove per ciascuno dei livelli ipotizzati. 

Livello 1. Prevede la scrittura di parole bisillabe o trisillabe semplici, 
composte da sillabe piane. Come già accennato sopra, proponiamo di testare 
l’abilità di scrivere queste parole in due modi. Nel caso di parole facilmente 
rappresentabili con una immagine, il compito richiede di scrivere il nome 
dell’oggetto presentato (esempio 1). Nel caso di parole facilmente inferibili 
in base a delle associazioni evocate dal contesto frasale, si chiede di comple-
tare delle frasi con le parole mancanti (esempio 2). 
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Esempio 1 

Scrivi il nome dell’oggetto nell’immagine6

	 n…………

	 r…………

(Quesito con 5 parole: nave, mela, luna, radice, regalo)

Esempio 2

Completa le frasi con le parole mancanti:

–– Luca ha vinto la g….. di corsa 
–– Devi scrivere il tuo n….. sul quaderno 

(Quesito con 5 parole: gara, nome, minuti, numero, musica)

Livello 2. Nei quesiti di livello 2 proponiamo di inserire, accanto a tipi di 
parole che compaiono nel gruppo 1 della tab. 3 (ca. 40% del quesito), anche 
parole appartenenti al gruppo 2 (circa 60% del quesito). Come si vede nell’e-
sempio 3, in un quesito che verte su cinque parole, 2 dovrebbero essere del 
gruppo 1 (come foca, nuvola) e 3 del gruppo 2 (come leone, baule, guanto). 
All’interno di uno stesso quesito non si dovrebbero mescolare parole conte-
nenti nessi vocalici (dittongo o iato) con quelle contenenti nessi consonantici 
(N/R + consonante). Per questo motivo, accanto alle parole contenenti solo 
sillabe semplici, nell’esempio 3 sono presenti solo parole che contengono 

6  Le immagini utilizzate per il quesito sono state scaricate da: https://www.freepik.com/
vectors/vintage, Vintage vector created by upklyak; https://www.freepik.com/vectors/icons, 
Icons vector created by rawpixel.com.
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iato o dittongo, mentre nell’esempio 4 solo parole che contengono i nessi 
consonantici N/R + consonante.

Esempio 3

Scrivi il nome dell’oggetto nella foto7

	 f…………

	 l…………

(Quesito con 5 parole: foca, nuvola, leone, baule, zaino)

Esempio 4

Completa le frasi con le parole mancanti:

–– La Sicilia è un’i……… italiana
–– Qualcuno ha bussato alla p………

(Quesito con 5 parole: isola, telefono, fontana, candela, porta)

Livello 3. A partire dal livello 3, i quesiti proposti vertono solo su parole 
contenenti gruppi vocalici o consonantici complessi, dunque iato, dittongo o 
nessi consonantici del gruppo 2, cioè N/R/L/M + consonante. Nella loro for-
mulazione si tiene conto anche della lunghezza delle parole. Alcuni quesiti 
(come l’esempio 3) riguardano solo parole bisillabe e trisillabe (fiore, guan-
to, banco, tenda, barca), in altri (esempio 4) sono presenti anche parole più 
lunghe (poesia, vulcano, cortile, monumento, temporale). Questo modo di 
formulare i compiti consentirebbe di tenere sotto controllo la variabile della 

7  Le immagini utilizzate per questo esercizio sono state scaricate da: https://www.fre-
epik.com/vectors/water, Water vector created by brgfx; https://www.freepik.com/vectors/
background, Background vector created by brgfx.
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lunghezza, il cui effetto sulla velocità di lettura, soprattutto nei soggetti meno 
esperti, è ben documentato dalla ricerca (si veda per esempio Marcolini et 
al., 2006). 

Esempio 5

Scrivi il nome dell’oggetto nella foto8

	 f………

	 g………

(Quesito con 5 parole: fiore, guanto/i, banco, tenda, barca)

Esempio 6

Completa le frasi con le parole mancanti:

–– Per domani dobbiamo imparare una p.... a memoria. 
–– Il Vesuvio è un v……. attivo. 

(Quesito con 5 parole: poesia, vulcano, cortile, monumento, temporale)

Livello 4. I quesiti proposti per il livello 4 riguardano parole che conten-
gono nessi consonantici presenti nel gruppo 4 della tab. 3. Anche in questo 
caso proponiamo di tenere sotto controllo la lunghezza delle parole, formu-
lando quesiti che vertono su parole bisillabe (esempio 7) e quesiti che ver-
tono su parole di varia lunghezza (esempio 8). Andrebbe inoltre verificato 
in quale misura la difficoltà del compito è influenzata dalla variabilità nella 
tipologia di parole presenti. A tale scopo proponiamo quesiti che vertono su 
1) parole contenenti lo stesso gruppo consonantico di livello quattro (per es. 
sposa, spada, spiedino, vespa, spumante); 2) parole contenenti diversi gruppi 

8  Le immagini utilizzate per questo esercizio sono state scaricate da: https://www.freepik.
com/vectors/flower, Flower vector created by freepik; https://www.freepik.com/free-vector/
hand-drawn-winter-clothes-essentials_3479771.htm.
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consonantici di livello quattro (per es. preda, treno, vestito, vasca, prato); 
3) parole contenenti diversi gruppi consonantici e vocalici, da livello due a 
livello quattro (per es. piede, soldato, anatra, mosca, slitta). 

Esempio 7

Scrivi il nome dell’oggetto nella foto9

	 d………

	 l………

(Quesito con 5 parole: drago, lepre, vespa, spada, stella)

Esempio 8

Completa le frasi con le parole mancanti:

–– Voglio s……… una lettera alla mia amica. 
–– La mamma ha cucinato una m……… di lenticchie. 

(Quesito con 5 parole: scrivere, minestra, Africa, spremuta, palestra)

Livello 5. Infine, a livello 5 si collocano i quesiti che vertono su parole 
che rappresentano il passaggio dalla strategia fonologica alla strategia lessi-
cale, dato che contengono fonemi rappresentati con digrammi e trigrammi 
(esempio 9) oppure fonemi diversi rappresentati da uno stesso grafema ma 
con vari accorgimenti grafici (per esempio la presenza dell’h in gelato vs. 
ghepardo, giglio vs. ghiro), come nell’esempio 10. Tuttavia, a differenza dei 
quesiti già presenti nell’archivio delle prove INVALSI, ci limitiamo a pro-

9  Le immagini utilizzate per questo esercizio sono state scaricate da: https://www.freepik.
com/vectors/cartoon, Cartoon vector created by brgfx.
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porre parole dall’ortografia regolare, in cui c’è una buona corrispondenza tra 
la pronuncia e la realizzazione grafica delle sillabe. Come già evidenziato al 
paragrafo 1, i compiti non prevedono la presenza di parole in cui sillabe pro-
nunciate allo stesso modo hanno una realizzazione grafica diversa (efficienza 
vs. beneficenza). 

Esempio 9

Scrivi il nome dell’oggetto nella foto10

	 s………

	 m………

(Quesito con 5 parole: scivolo, montagna, medaglia, sciarpa, scimmia)

Esempio 10

Completa le frasi con le parole mancanti:

–– Per colazione bevo spesso una spremuta d’a………. 
–– Al parco ci siamo seduti su una p………

(Quesito con 5 parole: arancia, panchina, circo, chiave, lucertola)

7. Conclusioni

La progressione di difficoltà dei contenuti ortografici ipotizzata nel pre-
sente lavoro si basa sull’idea che la consapevolezza fonologica e la compe-
tenza metafonologica siano prerequisiti essenziali per attivare la strategia 
fonologica, necessaria per rendere graficamente le parole dall’ortografia tra-
sparente. La scrittura di queste parole presenta diversi gradi di difficoltà, a 

10  Le immagini utilizzate per questo esercizio sono state scaricate da: https://www.free-
pik.com/vectors/summer, Summer vector created by upklyak; https://www.freepik.com/vec-
tors/snow, Snow vector created by pch.vector.
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seconda della complessità della loro struttura sillabica. Sarebbe stata nostra 
intenzione testare sia la scala di difficoltà ipotizzata, sia il formato dei que-
siti in prove sperimentali. Avevamo già ottenuto la collaborazione di docenti 
operanti nella scuola primaria, da tempo impegnati come autori delle pro-
ve INVALSI11, le quali si erano dette pronte a somministrare i quesiti nelle 
classi seconde degli istituti in cui operano. Purtroppo la difficile situazione 
sanitaria del Paese, con le conseguenti chiusure delle scuole, ha suggerito di 
rimandare questa parte della ricerca a tempi migliori. 

In futuro sarà necessario verificare la tenuta della scala di difficoltà ipo-
tizzata e, in base a questi dati, riflettere sull’opportunità di inserire quesiti 
a strategia fonologica nelle prove INVALSI e sulle eventuali modalità di 
somministrazione. 
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