


La collana è dedicata alla promozione e alla diffusione della let­
tura ad alta voce condivisa, una pratica didattica e di comunità 
capace di abbattere barriere educative, culturali e sociali, 
aprendo spazi di equità e inclusione. In questa collana trove­
ranno spazio ricerche, indagini sulla lettura e sulla lettura ad 
alta voce tese a sostenerne lo sviluppo, ma anche strumenti 
operativi fondati per chi opera sul campo. 
La collana è promossa dall’Associazione Nausika, che mette in 
relazione, forma, sostiene e rappresenta insegnanti e profes­
sionisti impegnati a rendere la lettura un’esperienza accessibile 
e trasformativa per tutti. La collana si configura come un luogo 
d’incontro tra operatrici e operatori, ricercatrici e ricercatori e 
con i beneficiari degli interventi. LaAV OdV – l’Associazione dei 
Volontari per la Lettura ad Alta Voce – collabora alla collana e 
contribuisce alla costruzione di un dialogo vivo e continuo tra 
risultati scientifici, processi di empowerment individuali e col­
lettivi e storie plurali che lo consentono.  
Vengono approfondite nella collana tutte le tematiche che pos­
sono contribuire a rendere la lettura un diritto universale, ca­
pace di ridurre i divari educativi e di favorire la partecipazione 
di tutti nei percorsi formativi, nelle comunità, nel mondo del la­
voro, nell’azione sociale. Particolare attenzione sarà riservata ai 
temi dell’equità, della necessità di un’attenzione costante alla 
bibliovarietà e alla valorizzazione di tutte le differenze e le di­
versità. Ci saranno volumi tesi a favorire la conoscenza delle pra­
tiche attuali di insegnanti e operatori, i rapporti con e le 
abitudini di lettura di differenti target, volumi tesi a presentare 
e sistematizzare evidenze scientifiche sugli effetti della lettura 
e dei metodi per educare a, per promuoverla, usarla. Altri vo­
lumi saranno diretti a proporre linee guida, strumenti e percorsi 
bibliografici per chi vuole implementarla.
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III.20 
Lettura ad alta voce interattiva e ripetuta: 

il modello R.I.R.A. a supporto della comprensione del testo  
nella scuola dell’infanzia 

 
Lucia Scipione, Agnese Vezzani 

Università di Modena e Reggio Emilia, lucia.scipione@unimore.it, agnese.vezzani@unimore.it 
 
 
 

Abstract 
Repeated-interactive Read Aloud, or the RiRA model (McGee, Schickedanz, 
2007) is a structured read aloud technique aimed at developing emergent 
literacy in children aged 3-6 years to support text comprehension, vocabu-
lary development, and reasoning. The model assumes that some of the most 
effective methods for supporting text comprehension while reading aloud 
are those in which teachers model good reader behavior while reading and 
prompt children to ask and answer questions and make predictions. RIRA, 
applicable in the exclusive context of the small group, provides a timely pro-
tocol for conducting repeated reading activities on the same text with spe-
cific actions in each session aimed at supporting the process of vocabulary 
acquisition and consolidation and the exercise of inferential skills. To achieve 
these two goals, the application of the model requires teachers to carefully 
select texts and work on them in advance. A research group at the University 
of Modena and Reggio Emilia has translated, reworked and experimented 
with students in the undergraduate program in Primary Education the 
model (RIRA) (Mc Gee & Schickedanz, 2007), practiced in several U.S. 
school settings. The proposal took the form of a try-out carried out as an 
internship project, involving ten fifth-year students and their host tutors. 
The students participated in a training with university researchers on diffe-
rent models of functional instructional design strategies to support reading 
and text comprehension. This training led to a greater awareness with respect 
to the stimuli that the teacher can offer to support different aspects of text 
comprehension. 
 
Keywords:  Reading aloud; text comprehension; questioning; inferences; 
vocabulary 

 
 

1. Introduzione 
 

La lettura condivisa con l’adulto è un’esperienza essenziale alla scuola dell’in-
fanzia e in tutto il percorso formativo, perché sostiene lo sviluppo linguistico, 
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cognitivo e sociale dei bambini. Studi ampiamente consolidati sottolineano 
come l’incontro con i libri in generale e i testi narrativi in particolare, mediato 
dalla lettura espressiva dell’adulto, rappresenti un’opportunità educativa da pro-
gettare e considerare con sistematicità all’interno del curricolo scolastico fin 
dai primi anni di vita (Cardarello & Bertolini, 2020; Cardarello & Contini, 
2012; Del Carlo, 2012), perché è in grado di sostenere le life skills e la moti-
vazione a leggere (Batini, 2018). La lettura congiunta assume un ruolo fonda-
mentale nelle prime competenze di literacy, facilitando l’arricchimento del 
lessico, lo sviluppo del pensiero narrativo e il potenziamento delle abilità sociali, 
in un contesto sollecitante rispetto alle comunicazioni con adulti e pari. 

Per i futuri insegnanti, tuttavia, imparare a progettare attività adeguate a 
supporto non solo del piacere della fruizione della lettura espressiva dell’adulto, 
ma anche finalizzate alla comprensione significativa del testo da parte dei bam-
bini, è un’attività tutt’altro che semplice, e si configura come elemento deter-
minante per la professionalità docente. Senza un’adeguata progettazione, si 
corre il rischio di lasciare che la comunicazione spontanea si traduca in stimoli 
di basso livello cognitivo o poco coinvolgenti (Dickinson & Smith, 1984; Ber-
tolini & Cardarello, 2012; Vezzani, 2019). 

 
 

2. La lettura condivisa alla scuola dell’infanzia 
 

La lettura condivisa tra insegnanti e alunni promuove prima di tutto una serie 
di benefici emotivi e sociali. Essendo un’attività svolta solitamente in un con-
testo intimo e rassicurante, quotidiano come quello familiare o scolastico, essa 
favorisce la creazione di legami affettivi tra l’adulto e il bambino, determinante 
per la motivazione a ripetere l’esperienza e a provare piacere durante l’ascolto 
e la partecipazione. L’adulto, infatti, con il suo tono di voce, le sue espressioni 
facciali e il linguaggio del corpo, trasmette emozioni e stimola l’empatia nel 
bambino, che è sostenuto prima di tutto dal fatto di vivere un momento di at-
tenzione congiunta (Cardarello, 2004). Questo permette al piccolo di esplorare 
non solo il mondo delle parole, ma anche quello delle emozioni, aiutandolo a 
comprendere e interpretare meglio le proprie sensazioni e quelle degli altri. 

La letteratura scientifica sottolinea, tuttavia, che la lettura condivisa durante 
la scuola dell’infanzia è un’attività che può assumere, nella comunicazione del-
l’insegnante, caratteristiche molto diverse a seconda degli approcci e degli sti-
moli che l’insegnante sceglie di utilizzare, consapevolmente o ingenuamente. 
E’ molto importante che l’insegnante progetti il momento didattico in modo 
da garantire non solo il piacere della lettura, ma anche la migliore sollecitazione 
cognitiva, che può sostenere la comprensione del testo anche prima che il bam-
bino impari a leggere (Bertolini, 2012). Il bambino che frequenta contesti sco-
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lastici, infatti, può seguire approcci al testo tesi a narrare ciò che il testo esplicita, 
senza aggiungere commenti o chiedere approfondimenti, oppure può evocare 
le esperienze pregresse, o aiutare i bambini a chiedersi il perché delle azioni pre-
senti nel libro, o sostenerli nell’esplorazione profonda delle immagini, in altre 
parole a costruire il significato. Le prime esperienze di lettura, inoltre, fatte in 
un contesto di interazione con l’adulto che utilizza un linguaggio ricco e arti-
colato, contribuiscono non solo all’arricchimento lessicale, ma anche all’acqui-
sizione di strutture grammaticali e sintattiche più complesse. Ciò che rende 
efficace la lettura condivisa non è, quindi, solo il testo in sé, ma anche il dialogo 
che si crea attorno alla narrazione (Zevenbergen & Whitehurst, 2003). Le ri-
cerche dimostrano come il coinvolgimento attivo del bambino, stimolato a fare 
domande o a intervenire nella storia, aiuti la sua comprensione e lo sviluppo 
delle capacità cognitive e linguistiche. Ma come può avvenire questo coinvol-
gimento, e come l’insegnante lo può progettare? 

 
 
2.1 Stili di lettura dell’adulto 
 
Uno dei contributi più significativi alla comprensione degli stili di lettura 

dell’adulto è stato fornito dagli studi di Susanna Del Carlo, soprattutto nel suo 
volume «Bella Becca». In questo lavoro, Del Carlo si concentra sui cosiddetti 
“stili di lettura” che gli adulti adottano durante la condivisione di un libro con 
i bambini della scuola dell’infanzia. In particolare, individua come le modalità 
con cui l’adulto si approccia al testo influiscano sulla capacità del bambino di 
interagire con il materiale narrativo e di comprendere il messaggio veicolato 
dalla storia, costruendo un significato coerente. Uno degli aspetti fondamentali 
riguarda il grado di coinvolgimento attivo dell’adulto nella comunicazione nei 
diversi momenti della lettura. Un approccio puramente descrittivo e monotono 
rischia di ridurre l’interesse del bambino e di limitare il suo coinvolgimento 
cognitivo ed emotivo. Al contrario, uno stile di lettura espressivo, che includa 
intonazioni variegate, una certa espressività del viso e opportune domande ri-
volte al bambino, risulta molto più efficace nel catturare l’attenzione e stimolare 
la partecipazione attiva. Questo tipo di approccio è stato studiato anche da 
Dickinson e Smith, i quali hanno analizzato l’importanza di uno stile dialogato 
e interattivo nella lettura congiunta. I due studiosi hanno dimostrato che 
quando l’adulto pone delle domande al bambino durante la lettura, coinvol-
gendolo attivamente nella storia, si ottengono benefici significativi in termini 
di sviluppo linguistico e cognitivo (Dickinson & Smith, 1994; Dickinson et 
al, 2003). 
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2.2 Modelli dialogati e modelli narrativi nella lettura congiunta 
 
Il lavoro di Dickinson e Smith ha evidenziato che esistono diversi stili di 

lettura adottati dagli adulti, sia a casa che a scuola, che si differenziano princi-
palmente per il livello di interazione con il bambino. Alcuni adulti adottano 
uno stile narrativo, focalizzato sulla lettura del testo con poco spazio per l’in-
terazione, mentre altri preferiscono uno stile più dialogato, in cui la lettura si 
alterna con momenti di discussione e domande rivolte al bambino. Questi ul-
timi stili si rivelano particolarmente efficaci per la generazione di inferenze (Del 
Carlo, 2012), perché stimolano nel bambino la riflessione, la comprensione e 
la capacità di anticipare gli eventi della storia. 

La distinzione tra modelli dialogati e modelli più narrativi è un aspetto cen-
trale della letteratura sulla lettura congiunta. I modelli narrativi sono caratte-
rizzati da una lettura fluida e continua della storia, con domande di 
anticipazione iniziale o di attivazione di esperienze pregresse. Altre domande 
sono poste alla fine della storia e sono volte principalmente a ricostruire cor-
rettamente la sequenza degli eventi. Questo modello può essere utile per ap-
prezzare il testo in sè e a familiarizzare con la struttura delle storie. Tuttavia, 
esso presenta il rischio di una minore partecipazione attiva da parte del bam-
bino, il quale potrebbe assumere un ruolo passivo di ascoltatore. 

Al contrario, il modello dialogato si distingue per l’attenzione posta all’in-
terazione tra adulto e bambino durante la lettura. In questo modello, l’adulto 
interrompe frequentemente la narrazione per fare domande, commentare o 
chiedere al bambino di esprimere le proprie opinioni e previsioni sugli eventi 
della storia. Questo tipo di lettura interattiva favorisce un coinvolgimento mag-
giore del bambino, che viene stimolato a riflettere e a partecipare attivamente 
alla costruzione del significato della storia, prima di tutto con il pensiero ad 
alta voce dell’insegnante, che modella, per esempio, il ragionamento di con-
nessione possibile tra i vari elementi del testo. Studi come quelli di Dickinson 
e Smith hanno dimostrato che i bambini che partecipano a letture dialogate 
sviluppano una maggiore comprensione del testo e una migliore capacità di 
rievocare le informazioni, rispetto a quelli che partecipano a letture narrative. 

I due modelli, seppur distinti, non sono necessariamente in contrasto. Gli 
educatori più efficaci spesso combinano elementi di entrambi, adattando il 
proprio stile di lettura alle esigenze del bambino e al tipo di testo proposto. In 
generale, i modelli dialogati risultano particolarmente efficaci con i bambini 
più piccoli o che provengono da situazioni di svantaggio culturale, poiché questi 
ultimi necessitano di essere guidati nel processo di comprensione e di sviluppo 
del linguaggio. Tra gli stimoli offerti dall’adulto all’interno degli stili dialogati, 
però, non tutte le domande sono uguali. Spesso l’adulto può attrarre l’atten-
zione dei bambini con domande testuali, di basso valore cognitivo, tesi princi-
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palmente a ripetere elementi del testo o a nominare situazioni e oggetti. Lo 
scopo di questo tipo di interazioni non è la riflessione profonda, ma la certezza 
di sollecitare l’attenzione di tutti, specialmente in situazione di grande gruppo. 
Possono, invece, essere formulate domande che cercano di evocare, predire o 
intuire quello che nel testo non è presente, per andare oltre il testo e immede-
simarsi profondamente nella situazione vissuta dai personaggi (Del Carlo, 
2012). 

 
 

3. Il modello RiRA 
 

Repeated-interactive Read Aloud, o modello RiRA (McGee & Schickedanz, 
2007) è una tecnica finalizzata allo sviluppo dell’emergent literacy in bambini 
di 3-6 anni attraverso letture ad alta voce strutturate. La tecnica della lettura 
interattiva ripetuta ad alta voce è un approccio «research-based» per sostenere 
la comprensione, lo sviluppo del vocabolario e per stimolare il pensiero analitico 
dei bambini nell’età della scuola dell’infanzia e nella prime classi della scuola 
primaria (ibid). In accordo con McGee e Schickedanz (2007), e con la lettera-
tura precedentemente condivisa, il modello si basa sull’assunto che alcuni tra i 
metodi più efficaci per sostenere la comprensione dei testi durante la lettura 
ad alta voce sono quelli in cui gli insegnanti modellano il comportamento del 
buon lettore durante la lettura e sollecitano i bambini a porre e rispondere a 
domande e fare previsioni.  

Questa metodologia, applicabile nel contesto esclusivo del piccolo gruppo, 
prevede un protocollo puntuale per la conduzione di attività di lettura ripetute 
su un medesimo testo. Il medesimo testo, nello specifico un albo illustrato, 
viene utilizzato in tre distinti momenti che prevedono una medesima scansione 
delle attività, ovvero l’introduzione al libro, la lettura interattiva e un momento 
di discussione finale, con azioni specifiche e differenti in ciascuna sessione mi-
rate a sostenere il processo di acquisizione del vocabolario e la capacità infe-
renziale. Per raggiungere questi due obiettivi l’applicazione del modello richiede 
ai docenti una accurata selezione dei testi e un lavoro preventivo su di essi. I 
testi dovranno appartenere alla categoria dei “Sophisticated Picturebook” ov-
vero testi che si prestano a diversi livelli di interpretazione, con un vocabolario 
ricco, con connessioni di causa-effetto non esplicitate che sollecitano quindi il 
lettore a dedurre stati d’animo, motivazioni, sentimenti o pensieri dei perso-
naggi a partire da azioni o espressioni, o viceversa.  

Ogni intervento è suddiviso, a sua volta, in tre fasi che prevedono l’intro-
duzione al libro, la lettura interattiva e un momento di discussione finale. Dif-
ferenti sono le azioni previste da parte dell’insegnante in ciascuna sessione 
(McGee & Schickedanz, 2007). I criteri generali del modello sono la ripetitività 
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della lettura in un arco di tempo definito, l’inserimento graduale di definizioni 
a supporto del vocabolario durante i momenti di lettura, l’utilizzo della lettura 
ad alta voce di tipo interattivo per focalizzarsi su alcuni dettagli nelle illustra-
zioni, porre domande su alcuni vocaboli, chiedere ai bambini di ampliare le 
proprie spiegazioni e dare chiarimenti, mostrare come rispondere a ciascuna di 
queste domande.  

Il docente, prima dell’intervento in classe, progetta puntualmente l’inter-
vento:  

 
– Per il vocabolario: individua parole e modi di dire “difficili”, trova una spie-

gazione abbastanza esaustiva e prevede possibili azioni a supporto della com-
prensione dei termini;  

– Per le inferenze: identifica le inferenze necessarie e prova, con l’utilizzo del 
pensiero ad alta voce, a verbalizzare il ragionamento che potrebbe portare a 
formulare ipotesi su pensieri, azioni ed emozioni dei personaggi.  
 
Nell’intervento in classe, durante la lettura, l’insegnante: 
 

– inserisce gradualmente le brevi definizioni di parole e frasi, indica le imma-
gini e utilizza tono e ritmo di voce per enfatizzare, mima o drammatizza il 
significato in questione chiedendo anche ai bambini di farlo;  

– pone domande per riflettere e per discutere e utilizza il modeling come pen-
siero ad alta voce per guidare progressivamente i bambini a fornire spiega-
zioni elaborate, mostrando come fare previsioni e come rilevare informazioni 
implicite nel testo, anche facendo ricorso alle immagini.  
 
Al termine della lettura ai bambini è richiesto di rispondere alle domande 

di “perché” e alle domande di approfondimento suggerite dal docente, di ri-
cordare e raccontare la storia, inizialmente una parte e poi gradualmente per 
intero, incoraggiati ripetutamente all’utilizzo dei vocaboli sui quali si è lavo-
rato. 

Il primo intervento di lettura ad alta voce prevede l’introduzione al libro, il 
supporto esplicito al vocabolario, commenti e domande analitiche durante la 
lettura, e una domanda sul “perché” dopo la lettura. Nell’introdurre il libro 
l’insegnante presenta il protagonista e illustra il problema centrale della storia 
con il supporto delle illustrazioni in copertina. Durante la lettura, per lavorare 
sul vocabolario e per supportare la comprensione dei termini, l’insegnante si 
interrompe su termini “difficili” e sfrutta il ricorso alle immagini presenti nel 
testo, oppure mima azioni o condivide sinonimi o definizioni brevi e alternative 
del termine. Per quanto riguarda le inferenze, ne identifica due o tre nella prima 
lettura e verbalizza il ragionamento che guida la formulazione di ipotesi per 
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comprendere gli impliciti individuati. Sempre durante la lettura fa previsioni 
su possibili eventi futuri nella storia e pone alcune domande ai bambini su 
commenti da poco espressi, restando sui significati del testo. Al termine della 
lettura l’insegnante pone domande di “perché” e mostra al tempo stesso come 
rispondere per dare spiegazioni anche con il ricorso alle immagini.  

La seconda lettura del testo è anticipata da un richiamo dell’insegnante ai 
personaggi del testo e ad alcune loro caratteristiche, azioni particolari ed emo-
zioni esplorate qualche giorno prima in occasione della prima attività, anche 
ponendo alcune domande non solo sui personaggi ma anche sul problema cen-
trale che caratterizza la storia. Durante la seconda lettura interattiva l’insegnante 
prosegue sempre il lavoro sul lessico (con la possibilità di fare ricorso a ulteriori 
definizioni verbali), e pone domande di approfondimento sempre più analitiche 
e, per sollecitare il ragionamento, domande di tipo inferenziale. Durante l’in-
terazione il docente si focalizza su diversi personaggi della storia, non solamente 
il protagonista, condividendo commenti su possibili pensieri e stati d’animo. 
Al termine della lettura vengono riproposte domande di “perché”, di sollecita-
zione a fare ipotesi, e anche domande di verifica rispetto a inferenze elaborate 
durante la lettura.  

L’ultimo intervento, il terzo, si focalizza sulla ricostruzione guidata della sto-
ria. L’insegnante invita i bambini a ricordare e verbalizzare il titolo del libro e 
il problema e le soluzioni che caratterizzano la storia letta giorni prima. La let-
tura del testo è selettiva e l’insegnante ricorre ad una selezione di immagini, 
proprio per guidare la ricostruzione della storia, e ad alcune domande per chie-
dere di anticipare cosa succederà nel passaggio successivo. Il docente ascolta at-
tentamente i commenti dei bambini e li riprende per poter aggiungere 
osservazioni o per chiedere ulteriori chiarimenti. I vocaboli esplorati negli in-
contri precedenti sono di nuovo oggetto di attenzione da parte del docente che 
porta esempi sull’uso dei termini in contesti differenti rispetto a quelli della 
storia e chiede anche ai bambini di farne. Le domande di perché e ipotesi su 
possibili sviluppi alternativi della storia guidano la discussione post lettura del-
l’ultimo intervento.  

 
 

4. I progetti di tirocinio con il modello RiRA 
 

Il modello RIRA è stato proposto a studenti del quinto anno del corso di laurea 
in Scienze della Formazione Primaria, nel corso di un cosiddetto “progetto di 
tirocinio”.  I progetti di tirocinio sono particolari approfondimenti che vogliono 
sostenere la formazione degli studenti e le progettazioni didattiche in particolari 
ambiti e sono caratterizzati da una formazione iniziale, parte del tirocinio in-
diretto, offerta da ricercatori o professori universitari: per questo motivo rap-
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presentano un esempio significativo di collaborazione tra istituzioni scolastiche 
e accademiche e sono di solito molto apprezzati proprio per il sostegno non 
solo ai tirocinanti, ma anche alla formazione dei docenti in servizio. Il progetto 
RIRA è stato rivolto ai tirocinanti inseriti nelle scuole dell’infanzia e finalizzato 
allo sviluppo delle competenze di comprensione del testo, all’arricchimento 
lessicale e alla stimolazione del piacere della lettura. Tale iniziativa ha previsto 
l’inserimento dei tirocinanti nelle sezioni dai 3 ai 5 anni, con l’obiettivo di spe-
rimentare modelli di intervento ricorsivi, graduali e progettati con una proce-
dura riconoscibile e riproducibile, finalizzati al potenziamento della 
comprensione del testo nei bambini.  

Nella formazione iniziale del progetto, della durata di 6 ore, sono state pre-
sentate due strategie multiple: il Reciprocal Teaching (RT) e il Repeated Inte-
ractive Reading Aloud (RIRA). Questi approcci, diffusi in particolare nei paesi 
anglofoni, sono entrambi noti per la loro efficacia nel sostenere il coinvolgi-
mento dei lettori nelle diverse età. In una fase preliminare del progetto, i tiro-
cinanti hanno partecipato a una formazione teorico-pratica, tenuta da 
ricercatori universitari esperti nel campo della comprensione del testo, che ha 
fornito loro le competenze necessarie per la progettazione di unità di appren-
dimento. Il Reciprocal Teaching è stato poi approfondito e seguito dai tiroci-
nanti che sono stati accolti nelle scuole primarie, mentre il modello RIRA, che 
privilegia la lettura ad alta voce, ripetuta, con un’interazione continua tra do-
cente e bambini, è stato offerto agli studenti inseriti nelle scuole dell’infanzia.  
In particolare, il modello RIRA è stato adottato dai tirocinanti come base per 
la progettazione di percorsi didattici presenti in Unità di Apprendimento (UdA) 
che prevedevano un minimo di 20 ore di attività in sezione. 

La fase di progettazione delle UdA ha richiesto un attento monitoraggio da 
parte dei tutor universitari, i quali hanno fornito supporto e feedback continuo 
ai tirocinanti. Questo monitoraggio ha avuto l’obiettivo di assicurare che i mo-
delli teorici appresi durante la fase formativa fossero correttamente applicati 
nel contesto didattico e che i percorsi proposti fossero coerenti con gli obiettivi 
di apprendimento prefissati in accordo con il tutor accogliente. I referenti scien-
tifici del progetto hanno offerto una scheda di progettazione, adattata e tradotta 
dal modello statunitense, che  è risultata fondamentale non solo per garantire 
una progettazione attenta delle proposte didattiche dei tirocinanti, ma anche 
per favorire una riflessione critica e consapevole sulle metodologie utilizzate, 
in un’ottica di miglioramento continuo del processo educativo.  

Al termine del progetto, è stato organizzato un incontro di formazione con-
giunta finale, durante il quale tutti i tirocinanti hanno avuto l’opportunità di 
discutere con i pari e i referenti scientifici il lavoro svolto, presentato sotto 
forma di poster. Questo momento di riflessione collettiva ha permesso non 
solo di condividere esperienze e risultati, ma anche di individuare eventuali cri-
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ticità e proporre soluzioni migliorative per il futuro. Durante l’incontro, è 
emerso una generale soddisfazione da parte di tutti i partecipanti, i quali hanno 
evidenziato come la formazione ricevuta abbia fornito loro consapevolezza di 
una struttura solida e chiara del modello, utile per la progettazione di percorsi 
didattici complessi, rendendoli capaci di gestire con sicurezza le diverse fasi 
dell’attività educativa. La scheda fornita dai formatori accademici, contenente 
indicazioni precise su come organizzare le UdA, si è rivelata uno strumento 
estremamente utile per orientare i tirocinanti nella pianificazione della propria 
comunicazione, delle proposte di questioning e del pensiero ad alta voce con i 
bambini. Ai tirocinanti è stata anche data la possibilità di somministrare il test 
TOR in entrata e in uscita. 

 
 

5. Risultati e conclusioni 
 

In conclusione, l’esperienza di tirocinio svolta nelle scuole dell’infanzia ha rap-
presentato un’importante opportunità formativa per gli studenti coinvolti, per-
mettendo loro di mettere in pratica i modelli teorici appresi e di confrontarsi 
con la realtà educativa in modo concreto e operativo. La combinazione tra for-
mazione accademica, monitoraggio continuo e riflessione critica ha contribuito 
a garantire un elevato livello di qualità nei percorsi educativi progettati e ha of-
ferto ai tirocinanti strumenti efficaci per sviluppare competenze professionali 
fondamentali nel contesto dell’insegnamento della comprensione del testo. 

Per il futuro, ci si propone di controllare maggiormente l’esperienza per po-
terne verificare l’efficacia, con un numero maggiore di interventi e con una più 
accurata rilevazione delle abilità oggetto d’indagine. In vista di una possibile 
sperimentazione si prevede di dedicare uno spazio maggiore all’analisi dei testi 
e alla selezione dei «Sophisticated Picturebook», con la possibilità di creare un 
database di testi adatti per imparare a comprendere e a ragionare sui testi con 
il RIRA.  

Per quanto riguarda l’aspetto di formazione, l’applicabilità del modello sem-
bra promettente al fine di sostenere la capacità progettuale e riflessiva dei futuri 
docenti.  
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