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la comprensione della lettura in un ambiente online simulato.

Laura Palmerio, PhD, primo ricercatore presso l’INVALSI, è respon-
sabile dell’area Indagini internazionali. Coordina per l’Italia i progetti 
OCSE PISA, TALIS, IEA TIMSS, PIRLS e ICCS. È attualmente membro 
del Consiglio Scientifico dell’INVALSI e del Questionnaire Item Review 
Committee di TIMSS. Tra i suoi principali interessi di ricerca: equità in 
educazione, relazioni tra literacy in lettura e in matematica, educazio-
ne civica e alla cittadinanza.

Margherita Emiletti, ricercatrice presso l’INVALSI nell’area Indagini 
internazionali, è attualmente responsabile per l’Italia del progetto IEA 
PIRLS. Si occupa della costruzione delle prove di comprensione del te-
sto per PIRLS e si è specializzata negli ambiti di competenze trasversali 
in PISA. Tra i suoi principali interessi di ricerca: ruolo del contesto sco-
lastico sull’apprendimento, problem solving, creative thinking.

L. Palm
erio, M

. Em
iletti (a cura di)

IN
DAGIN

E IN
TERN

AZIO
N

ALE IEA PIRLS 2021
1

0
7

47
.3

3 INDAGINE
INTERNAZIONALE
IEA PIRLS 2021

I risultati in lettura
degli studenti italiani di quarta primaria

a cura di  
Laura Palmerio e Margherita Emiletti

IN
V

A
LS

I 
P

ER
 L

A
 R

IC
ER

C
A

R
A

P
P

O
R

T
I 

D
I 

R
IC

ER
C

A
E 

SP
ER

IM
EN

T
A

Z
IO

N
E

Edizione fuori commercio

10747.33.indd   1 24/01/24   13:49



INVALSI PER LA RICERCA

La collana Open Access INVALSI PER LA RICERCA si pone come 
obiettivo la diffusione degli esiti delle attività di ricerca promosse 
dall’Istituto, favorendo lo scambio di esperienze e conoscenze con 

il mondo accademico e scolastico. 
La collana è articolata in tre sezioni: “Studi e ricerche”, i cui contributi sono 
sottoposti a revisione in doppio cieco, “Percorsi e strumenti”, di taglio più di-
vulgativo o di approfondimento, sottoposta a singolo referaggio, e “Rapporti di 
ricerca e sperimentazioni”, le cui pubblicazioni riguardano le attività di ricerca e 
sperimentazione dell’Istituto e non sono sottoposte a revisione. 

Direzione: Roberto Ricci 

Comitato scientifico:
• Tommaso Agasisti (Politecnico di Milano);
• Gabriella Agrusti (Università LUMSA, sede di Roma); 
• Cinzia Angelini (Università Roma Tre); 
• Giorgio Asquini (Sapienza Università di Roma); 
• Carlo Barone (Istituto di Studi politici di Parigi); 
• Maria Giuseppina Bartolini (Università di Modena e Reggio Emilia); 
• Giorgio Bolondi (Libera Università di Bolzano); 
• Francesca Borgonovi (OCSE•PISA, Parigi); 
• Roberta Cardarello (Università di Modena e Reggio Emilia); 
• Lerida Cisotto (Università di Padova);
• Alessandra Decataldo (Università degli Studi Milano Bicocca); 
• Patrizia Falzetti (INVALSI);
• Michela Freddano (INVALSI); 
• Martina Irsara (Libera Università di Bolzano); 
• Paolo Landri (CNR); 
• Bruno Losito (Università Roma Tre); 
• Annamaria Lusardi (George Washington University School of Business, USA);
• Alessia Mattei (INVALSI); 
• Stefania Mignani (Università di Bologna); 
• Marcella Milana (Università di Verona); 
• Paola Monari (Università di Bologna); 
• Maria Gabriella Ottaviani (Sapienza Università di Roma); 
• Laura Palmerio (INVALSI); 
• Mauro Palumbo (Università di Genova); 
• Emmanuele Pavolini (Università di Macerata); 
• Donatella Poliandri (INVALSI); 
• Arduino Salatin (Istituto Universitario Salesiano di Venezia); 
• Jaap Scheerens (Università di Twente, Paesi Bassi); 
• Paolo Sestito (Banca d’Italia); 
• Nicoletta Stame (Sapienza Università di Roma);
• Gabriele Tomei (Università di Pisa); 
• Roberto Trinchero (Università di Torino); 
• Matteo Viale (Università di Bologna); 
• Assunta Viteritti (Sapienza Università di Roma); 
• Alberto Zuliani (Sapienza Università di Roma). 

Comitato editoriale: 
Andrea Biggera; Nicola Giampietro; Simona Incerto; Francesca Leggi; Rita Mar-
zoli (coordinatrice); Daniela Torti.

1047-10747 PRES.COLL..indd   1 20/02/23   15:49



 

Il presente volume è pubblicato in open access, ossia il file dell’intero lavoro è 

liberamente scaricabile dalla piattaforma FrancoAngeli Open Access 

(http://bit.ly/francoangeli-oa). 

FrancoAngeli Open Access è la piattaforma per pubblicare articoli e mono-

grafie, rispettando gli standard etici e qualitativi e la messa a disposizione dei 

contenuti ad accesso aperto. Oltre a garantire il deposito nei maggiori archivi 

e repository internazionali OA, la sua integrazione con tutto il ricco catalogo 

di riviste e collane FrancoAngeli massimizza la visibilità, favorisce facilità di 

ricerca per l’utente e possibilità di impatto per l’autore. 

 

Per saperne di più: Pubblica con noi 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

I lettori che desiderano informarsi sui libri e le riviste da noi pubblicati  

possono consultare il nostro sito Internet: www.francoangeli.it e iscriversi nella home page 

al servizio “Informatemi” per ricevere via e-mail le segnalazioni delle novità. 

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI. ISBN 9788835158486 

http://bit.ly/francoangeli-oa
https://www.francoangeli.it/autori/21
www.francoangeli.it


INDAGINE
INTERNAZIONALE
IEA PIRLS 2021

I risultati in lettura
degli studenti italiani di quarta primaria

a cura di  
Laura Palmerio e Margherita Emiletti

10747.33.indd   2 22/01/24   15:56

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI. ISBN 9788835158486 



Le opinioni espresse in questi lavori sono riconducibili esclusivamente agli autori e non impegnano in 
alcun modo l’Istituto. Nel citare i contributi contenuti nel volume non è, pertanto, corretto attribuirne le 
argomentazioni all’INVALSI o ai suoi vertici.

La cura redazionale ed editoriale del volume è stata realizzata da Andrea Biggera.

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione.

L’opera, comprese tutte le sue parti, è tutelata dalla legge sul diritto d’autore ed è pubblicata in versione
digitale con licenza Creative Commons Attribuzione-Non Commerciale-Non opere derivate 4.0

Internazionale (CC-BY-NC-ND 4.0)

L’Utente nel momento in cui effettua il download dell’opera accetta tutte le condizioni della licenza
d’uso dell’opera previste e comunicate sul sito

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.it

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI. ISBN 9788835158486 

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.it


5

Indice

Prefazione 
di Roberto Ricci	 pag.	 7

1.	 PIRLS 2021. Quadro di riferimento e caratteristiche dell’in- 
dagine 
di Laura Palmerio	 »	 11

2.	 I risultati degli studenti in lettura 
di Margherita Emiletti	 »	 30

3.	 Contesto familiare e caratteristiche dello studente 
di Elisa Caponera	 »	 61

4.	 Caratteristiche delle scuole e risultati in lettura 
di Riccardo Pietracci	 »	 72

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI. ISBN 9788835158486 



Avvertenza

Il testo è corredato da tre Appendici online, l’Appendice 1, che pre-
senta una Sintesi del Quadro di riferimento delle prove cognitive 
PIRLS,  l’Appendice 2, che riporta le tabelle internazionali di lettu-
ra, e l’Appendice 3, che riporta le tabelle nazionali di lettura. Sono 
disponibili per il download e la stampa nella pagina web del volume, 
a cui si accede dal sito https://series.francoangeli.it/index.php/oa

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI. ISBN 9788835158486 

https://series.francoangeli.it/index.php/oa


7

Prefazione
di Roberto Ricci*

Il 2023 è stato proclamato “anno europeo delle competenze” e l’apprendi-
mento lungo tutta la vita è un aspetto chiave per migliorare le competenze in-
dividuali e contribuire alla comunità di appartenenza. Tuttavia, senza solide 
competenze di base, in particolare la capacità di lettura, diventa impossibile 
affrontare le sfide sempre più complesse della contemporaneità. 

Il 2023 è anche l’anno in cui sono stati presentati i risultati dell’indagi-
ne internazionale PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) 
della IEA, che si concentra sulla rilevazione delle competenze in lettura degli 
allievi al quarto anno di scolarità. 

Questo rapporto presenta i risultati italiani dell’indagine, all’interno del 
confronto internazionale e, grazie al fatto che il nostro Paese ha partecipato 
fin dal primo ciclo, è possibile valutare i progressi realizzati dagli allievi 
italiani nel corso di 20 anni.

L’Italia ha da sempre dimostrato un forte interesse verso le ricerche com-
parative internazionali promosse dalla IEA (International Association for 
the Evaluation of Educational Achievement), fondamentali per consentire 
il confronto con altri sistemi formativi, grazie alla condivisione di presup-
posti concettuali, metodologici e operativi. Negli ultimi trent’anni, inoltre, 
le rilevazioni internazionali hanno costituito uno stimolo importante per la 
promozione delle indagini nazionali, in particolare dopo l’introduzione del
l’autonomia scolastica. 

La comparazione dei dati che emergono da questi studi internazionali e 
la condivisione dei quadri di riferimento costituiscono un approccio metodo-
logico e teorico di riferimento per la ricerca educativa anche a livello nazio-
nale. La costante partecipazione dell’INVALSI, in quanto centro nazionale, 

*  Presidente INVALSI.
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alle indagini internazionali ha permesso al nostro Paese di essere attivamente 
coinvolto in un circuito di ricerca metodologica e applicata, che è essenziale 
per lo sviluppo del nostro sistema educativo in senso ampio. 

Disporre di risultati attendibili sull’acquisizione della competenza chiave 
di lettura, trasversale a tutte le discipline, è un contributo fondamentale – che 
necessita di una sempre maggiore valorizzazione – per fondare le policy e gli 
interventi compensativi su dati certi e non opinabili. Ciò è particolarmente 
vero durante i periodi critici, come quello che il mondo ha attraversato re-
centemente. La rilevazione PIRLS del 2021 si è svolta in più di 50 Paesi nel 
mondo, compresa l’Italia, durante la pandemia da Covid-19. È importante 
notare che questa è l’unica indagine internazionale in ambito educativo in 
cui i dati sono stati raccolti durante la pandemia. Al momento della rilevazio-
ne, i vari Paesi hanno affrontato sfide diverse e le sospensioni delle attività 
scolastiche hanno costituito un fattore di notevole disturbo del normale e 
sereno andamento del processo di insegnamento/apprendimento. Tuttavia, i 
Paesi hanno onorato l’impegno a partecipare e, soprattutto, le istituzioni sco-
lastiche hanno sostenuto immani sforzi per assicurare la partecipazione degli 
allievi. In Italia, oltre 7000 bambine e bambini di quarta primaria e 442 in-
segnanti in 222 scuole sono stati coinvolti nella rilevazione PIRLS del 2021.

Questo rapporto può costituire uno strumento importante per compren-
dere il livello di competenza in lettura degli studenti della scuola primaria, 
anche grazie alla ricchezza delle informazioni aggiuntive raccolte dall’in-
dagine PIRLS tramite i questionari, come il background socioeconomico e 
culturale dello studente e la sua attitudine verso la lettura.

Inoltre, è importante sottolineare che per la prima volta le prove sono 
state svolte tramite computer, grazie a un’interfaccia semplice e accattivante. 
Questa scelta consente di capire meglio come la competenza in lettura sta 
evolvendo nell’era digitale.

Il quarto anno di scolarità rappresenta un momento cardine per lo svilup-
po dei nostri studenti come lettori, che in questa fase della loro vita passano 
dall’“imparare a leggere” al “leggere per imparare”.

La competenza in lettura costituisce l’imprescindibile base per l’appren-
dimento di tutte le altre discipline scolastiche, ma costituisce anche il fonda-
mento per disporre pienamente delle varie possibilità di crescita personale e 
favorire la partecipazione attiva alla vita delle proprie comunità di apparte-
nenza e alla società tutta.

Il Rapporto PIRLS evidenzia un quadro generale della nostra scuola pri-
maria come un sistema nel complesso solido e resiliente, ma con alcune cri-
ticità che richiedono attenzione e interventi specifici, come per esempio le 
differenze territoriali e di genere. Inoltre, gli effetti del contesto familiare e 
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sociale di provenienza degli studenti rappresentano ancora un ostacolo alla 
promozione di un’istruzione equa e inclusiva, capace di garantire a tutti le 
stesse opportunità di apprendimento. Tuttavia, gli esiti delle allieve e degli 
allievi italiani sono al di sopra della media internazionale e in linea con i 
migliori risultati degli altri Paesi europei, costituendo un’indicazione inco-
raggiante per l’avvenire delle giovani generazioni.
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1. PIRLS 2021. Quadro di riferimento 
e caratteristiche dell’indagine
di Laura Palmerio

Nel 2021, l’Italia ha partecipato per la quinta volta al Progress in Interna-
tional Reading Literacy Study (PIRLS). PIRLS è un’indagine sulla literacy in 
lettura degli studenti al quarto anno di scuola primaria (circa 9 anni di età) che 
viene condotta con un ciclo quinquennale dal 2001, fornendo così informazio-
ni su un trend di 20 anni. La scelta di riferirsi a questa fetta della popolazione 
studentesca è motivata dal fatto che si tratta di un momento di transizione im-
portante nel loro sviluppo come lettori: a questo punto della loro formazione, 
gli studenti hanno in genere imparato a leggere e ora leggono per imparare. 

Riconosciuto come lo standard globale per la valutazione dei trend nei 
risultati di lettura in quarta primaria, PIRLS è uno studio internazionale di-
retto dal TIMSS & PIRLS International Study Center della IEA presso il 
Boston College, in stretta collaborazione con gli uffici IEA di Amsterdam e 
Amburgo. La IEA (International Association for the Evaluation of Educatio-
nal Achievement) è una cooperativa internazionale indipendente di istituti 
di ricerca nazionali e agenzie governative che dal 1959 conduce studi sui 
risultati internazionali in un’ampia gamma di discipline e che ha aperto la 
strada alle rilevazioni internazionali sul rendimento degli studenti di vari 
gradi scolastici al fine di ottenere una comprensione più approfondita dei 
sistemi educativi nei diversi Paesi. In Italia, circa 7.400 studenti di quar-
ta primaria hanno partecipato a PIRLS 2021. Questi studenti hanno svolto 
una prova di comprensione della lettura e hanno risposto a un questionario 
sul loro background e sulle loro esperienze di apprendimento della lettura a 
scuola. Per informare le politiche educative dei Paesi partecipanti, oltre alla 
valutazione delle competenze di lettura, PIRLS raccoglie abitualmente anche 
ampie informazioni di contesto che possono aiutare a fornire risposte relative 
a quantità, qualità e contenuto dell’istruzione. Le informazioni di contesto 
vengono raccolte attraverso una serie di questionari rivolti a studenti, genito-
ri, insegnanti, dirigenti scolastici ed esperti del curricolo scolastico.

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI. ISBN 9788835158486 
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1. Perché PIRLS?

La literacy in lettura è una delle abilità più importanti che gli studenti ac-
quisiscono durante i primi anni di scuola. Essa costituisce la base per l’appren-
dimento futuro in tutte le materie scolastiche (“leggere per imparare”) (Sticht, 
1975; Stiggins, 1982), nonché per la crescita personale e lo sviluppo della cre-
atività (che potremmo definire come “leggere per essere”). Fornisce inoltre ai 
giovani studenti le competenze fondamentali che saranno necessarie per parte-
cipare pienamente alle loro comunità e alla società in generale (OECD, 2019).

PIRLS si basa su un’ampia concezione del leggere, in cui è incluso il 
leggere per il piacere che ci procura poter sperimentare mondi diversi, altre 
culture e nuove idee. Comprende inoltre la riflessione su testi scritti e altre 
fonti di informazione come strumenti per raggiungere obiettivi individuali e 
sociali, un tipo di lettura nota anche come “leggere per fare” (Sticht, 1975; 
Stiggins, 1982). Questo punto di vista è sempre più rilevante nella società 
odierna, dove si pone enfasi via via maggiore sulla capacità degli studenti di 
utilizzare le informazioni acquisite con la lettura. L’attenzione si sta spostan-
do dalla dimostrazione della fluidità e della comprensione di base a quella 
della capacità di applicare ciò che si è capito o compreso a nuove situazioni 
o progetti (OECD, 2019; Mullis et al., 2017).

La definizione di reading literacy in PIRLS si basa sullo studio dell’IEA 
del 1991, in cui era definita come “la capacità di comprendere e utilizzare 
le forme di linguaggio scritto richieste dalla società e/o apprezzate dall’in-
dividuo”. Successivamente, questa definizione è stata elaborata in modo di 
mantenere la sua applicabilità ai lettori di tutte le età e a un’ampia gamma 
di forme di linguaggio scritto, facendo però esplicito riferimento agli aspetti 
dell’esperienza di lettura dei giovani studenti nel momento in cui diventano 
lettori esperti, sottolineando l’importanza diffusa della lettura nella scuola e 
nella vita quotidiana e riconoscendo la crescente varietà di testi nel mondo 
tecnologico di oggi (Mullis et al., 2019). Attualmente, la definizione di rea-
ding literacy proposta da PIRLS è la seguente:

La literacy in lettura è l’abilità di comprendere e utilizzare le forme 
di linguaggio scritto richieste dalla società e/o apprezzate dall’indi-
viduo. I lettori sono in grado di costruire significato dai testi in una 
varietà di forme. Leggono per imparare, per partecipare a comunità 
di lettori a scuola e nella vita quotidiana e per piacere personale.

Questa visione della lettura riflette numerose teorie sulla lettura come 
processo costruttivo e interattivo. Il significato viene costruito attraverso 
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l’interazione tra lettore e testo nel contesto di una particolare esperienza di 
lettura. I lettori sono considerati in grado di costruire attivamente il signifi-
cato, di ragionare con il testo, di padroneggiare efficaci strategie di lettura e 
di riflessione sulla lettura (Kintsch, 2013; Britt et al., 2012; Ruddell e Unrau, 
2004; Rumelhart, 1985).

I lettori utilizzano un repertorio di abilità linguistiche, strategie cognitive 
e metacognitive e conoscenze di base per costruire il significato di ciò che 
leggono (Kintsch, 2013; Pressley e Gaskins, 2006). In questo processo in-
terviene anche il contesto della situazione di lettura che, quando strutturato 
in modo opportuno, attraverso la promozione dell’impegno e della motiva-
zione, può sostenere efficacemente la costruzione del significato. Il contesto, 
purtroppo, può anche porre vincoli specifici che potrebbero non sostenere la 
costruzione del significato (Taboada et al., 2009; Christianson e Luke, 2011).

I tipi di testo su cui il processo di lettura ha luogo sono molteplici. Ciascu-
no di essi segue forme e regole convenzionali che aiutano l’interpretazione 
del testo da parte del lettore. 

Ciascun tipo di testo può assumere diverse forme e combinazioni di for-
me, sia forme scritte tradizionali quali libri, riviste, documenti e giornali, sia 
forme digitali che comprendono i numerosi modi di comunicare via internet 
e i siti web, dove il testo è spesso integrato con vari formati multimediali.

La lettura online sta diventando sempre più una componente non più 
ignorabile dai programmi scolastici, anche nella scuola primaria, e va ri-
conosciuta come uno dei modi principali con cui gli studenti acquisiscono 
informazioni. Le nuove literacy digitali sono necessarie per la lettura onli-
ne, dove un lettore di successo è quello che riesce a trovare e comprendere 
in modo efficiente le informazioni desiderate (Alexander, 2012; Leu et al., 
2013).

Cercare informazioni e apprendere da internet implica la comprensione di 
testi distribuiti su pagine o siti web multipli che vanno a formare un ambiente 
di lettura complesso. Mentre i testi tradizionali a stampa vengono solitamen-
te letti in modo lineare, la lettura online consiste nella ricerca attraverso una 
rete di testi multipli in cui i lettori sono responsabili della creazione dei pro-
pri percorsi. I lettori devono prima accedere al sito web appropriato e poi uti-
lizzare strategie di navigazione per spostarsi in modo efficiente all’interno di 
una pagina o un sito web o attraverso siti diversi (Singer e Alexander, 2017; 
Strømsø, 2017; Goldman, 2014). Leggere online non richiede in sostanza 
abilità e strategie diverse da quelle necessarie per leggere un testo cartaceo, 
ma esse devono essere utilizzate in un ambiente che contiene molte più infor-
mazioni ed è notevolmente più complesso di quello di un testo tradizionale 
(Goldman, 2014; Leu et al., 2013).
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Infine, non va trascurato un aspetto fondamentale per la comprensione 
di un testo, che sia esso stampato o online, ossia quello sociale. Infatti, di-
scutere di ciò che hanno letto con gruppi diversi di persone consente agli 
studenti di costruire il significato di un testo in una varietà di contesti. Gli 
ambienti socialmente costruiti, in classe o nella biblioteca scolastica, pos-
sono offrire ai giovani studenti opportunità formali e informali di ampliare 
le loro prospettive e di vedere la lettura come un’esperienza condivisa con 
i compagni e gli insegnanti. Ciò può essere esteso alle comunità al di fuori 
della scuola, quando i giovani studenti parlano con le loro famiglie e i loro 
amici delle idee e delle informazioni acquisite attraverso la lettura (Almasi e 
Garas-York, 2009; Murphy et al., 2009).

2. Il Quadro di riferimento di PIRLS 2021

Il test di comprensione della lettura di PIRLS 2021 si basa sul relativo 
Quadro di riferimento (Mullis e Martin, 2019; cfr. Appendice 1 per una de-
scrizione più dettagliata del Quadro di riferimento), sviluppato dal Reading 
Development Group, composto da rappresentanti di alcuni Paesi partecipanti 
e da consulenti di lettura esterni e membri del TIMSS & PIRLS Internatio-
nal Study Center presso il Boston College. In ogni edizione dell’indagine si 
procede a un aggiornamento del Quadro di riferimento del ciclo precedente, 
in modo di stare al passo con la ricerca sulla lettura e gli sviluppi educativi 
e mantenere così la rilevanza di PIRLS per la pratica e la politica scolastica. 
Tuttavia, l’organizzazione di base del Quadro di riferimento è rimasta coe-
rente nei vari cicli in modo tale da salvaguardarne il carattere di studio di 
tendenza (trend) nel tempo. 

Due scopi della lettura sono stati identificati come determinanti la mag-
gior parte delle attività di lettura svolte dai giovani studenti, dentro e fuori 
la scuola:

–– leggere per esperienza letteraria;
–– leggere per acquisire e utilizzare informazioni. 

All’interno di ciascuno di questi due principali scopi della lettura, vengo-
no valutati anche quattro processi di comprensione:

–– riconoscere e recuperare informazioni esplicite;
–– fare inferenze dirette;
–– interpretare e integrare idee e informazioni;
–– valutare e criticare il contenuto e gli elementi testuali.

Nel calcolo delle scale utilizzate per la reportistica sui dati (scaling), i 
quattro processi di comprensione sono sintetizzati in due processi: 
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–– recupero e inferenza diretta;
–– interpretare, integrare e valutare.

Fig. 1.1 – Scopi di lettura e processi di comprensione

Il Quadro di riferimento di PIRLS 2021 sottolinea la crescente impor-
tanza di ePIRLS, la rilevazione pionieristica della lettura online nella scuola 
primaria, lanciata in 14 Paesi (inclusa l’Italia) nel ciclo 2016 (Mullis et al., 
2017). Nelle prove ePIRLS, un avatar insegnante guida gli studenti attraver-
so diversi siti web multimodali simulati con testi multipli e funzioni interat-
tive per completare compiti di tipo scolastico su argomenti di studi sociali o 
scientifici (cfr. cap. 4 in INVALSI, 2017).

3. La realizzazione di PIRLS 2021

3.1. La transizione alla modalità digitale

Pur garantendo una solida base per i confronti dei risultati nel tempo, la 
rilevazione PIRLS è costantemente attenta a stare al passo con i progressi 
della tecnologia e della metodologia della misurazione. Va detto, anzi, che 
PIRLS è spesso pioniera di nuovi approcci alla valutazione della lettura, per 
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poter rilevare dati che tengano opportunamente conto di come la natura della 
literacy in lettura evolve nell’era del digitale.

PIRLS 2021 ha, pertanto, introdotto due importanti novità:
–– la transizione alla rilevazione digitale;
–– l’implementazione di un disegno adattivo per gruppi (cfr. box 1).

Sfruttando le caratteristiche della modalità digitale, la misurazione può 
essere migliorata attraverso prove più coinvolgenti e interattive. PIRLS 
2021 ha, infatti, sviluppato un’interfaccia utente all’avanguardia in cui gli 
studenti possono navigare liberamente tra i testi e attivare un pannello che 
presenta i quesiti riferiti al testo (figg. 1.2a e 1.2b). Inoltre, sono state in-
cluse prove ePIRLS innovative (fig. 1.3) in continuità con il lavoro iniziato 
nel 2016 per valutare la comprensione della lettura in un ambiente online 
simulato. 

Fig. 1.2a – Schermate tratte dalla prova “Il formidabile polpo” con due differenti 
tipologie di quesito

Fig. 1.2b – Schermate tratte dalla prova “Il vaso vuoto” con due differenti tipologie 
di quesito
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Fig. 1.3 – Schermate tratte dalla prova ePIRLS “Oceani”

In PIRLS 2021, dei 57 Paesi partecipanti, 26 sono passati alla modalità 
digitale come modalità principale di raccolta dei dati, somministrando, in ag-
giunta, i testi trend cartacei utilizzati in PIRLS 2016 a un campione di scuole/
studenti “ponte” (bridge sample), al fine di esaminare in modo comparativo 
l’impatto del passaggio al digitale. Gli altri 31 Paesi hanno optato per conti-
nuare a proporre i fascicoli cartacei (fig. 1.4).

In PIRLS 2021 è stato necessario sviluppare sei nuovi insiemi (testo più 
vari quesiti) per completare i requisiti del nuovo disegno adattivo di gruppo. 
Per garantire il raggiungimento di tutti i livelli target, per la prova sul cam-
po sono stati sviluppati il doppio delle prove finali (12 nuovi testi e relativi 
quesiti). Inoltre, essendo state rilasciate due prove ePIRLS del 2016, è stato 
necessario sviluppare due nuove prove per sostituirli. Ciò è stato possibile 
grazie a uno sforzo congiunto dei rappresentanti di tutti i Paesi partecipanti, 
durante due incontri internazionali. 

Nonostante l’inizio dell’emergenza da Covid-19 nel 2020, proprio nel 
periodo previsto per la prova sul campo, più della metà dei Paesi è stata in 
grado di raccogliere i dati della prova sul campo. Pertanto, dopo l’analisi 
dei dati raccolti, i materiali PIRLS 2021 sono stati selezionati, finalizzati e 
assemblati e i Paesi hanno continuato i preparativi per la raccolta principa-
le dei dati PIRLS 2021. In Italia, dopo lo svolgimento delle prove in sole 
due classi, il sopraggiunto lockdown ha portato all’interruzione definitiva 
della prova sul campo; a livello nazionale, è stato possibile, tuttavia, con-
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trollare la bontà delle traduzioni grazie alle due classi partecipanti sopra 
menzionate.

Fig. 1.4 – PIRLS 2021 – Modalità di raccolta dati
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Box 1 – Il disegno adattivo per gruppi

Il disegno adattativo per gruppi di PIRLS 2021 ha l’obiettivo di migliorare la misu-
razione grazie all’allineamento tra la difficoltà del test e i risultati medi in lettura 
degli studenti a livello di Paese. Il disegno adattivo per gruppi si basa su testi e 
item di tre livelli di difficoltà – difficile, medio e facile – che vengono combinati in 
fascicoli di due livelli di difficoltà (cfr. cap. 3 di Mullis e Martin, 2019). 
I fascicoli più difficili includono testi e item difficili e medi, mentre quelli meno 
difficili includono testi e item facili e medi. Tutti i fascicoli vengono somministrati 
in ogni Paese, ma i Paesi i cui studenti hanno risultati medi di lettura più elevati 
possono somministrare i fascicoli più difficili a una percentuale maggiore di stu-
denti (70%), mentre i Paesi i cui studenti hanno risultati medi di lettura più bassi 
possono somministrare i fascicoli meno difficili a una percentuale maggiore di 
studenti. L’Italia, avendo ottenuto nei precedenti cicli risultati non elevatissimi, 
sebbene sopra la media internazionale, e con considerevoli differenze territoria-
li, ha optato per un livello intermedio di difficoltà, senza una predominanza di 
item difficili o facili, in modo analogo, pertanto, a quanto avvenuto nelle rileva-
zioni precedenti.
Il disegno adattivo per gruppi di PIRLS 2021 ha portato in generale a una di-
minuzione della percentuale di omissione delle risposte agli item e a stime dei 
risultati più precise rispetto al disegno non adattivo in PIRLS 2016 (cfr. cap. 9 in 
von Davier et al., 2023).
La fig. 1.5 mostra il disegno adattivo per gruppi PIRLS 2021 per i 18 insiemi di te-
sti e item, dove 9 insiemi valutano la lettura per esperienza letteraria e 9 insiemi 
valutano la lettura per acquisire e utilizzare informazioni. In accordo con il dise-
gno adattivo per gruppi, all’interno dei 9 insiemi di testi e item per ogni scopo, 3 
insiemi erano difficili, 3 erano medi e 3 erano facili.
Lo sviluppo dei nuovi insiemi di testi e item ha comportato uno sforzo considere-
vole. Sono stati necessari sei nuovi insiemi per completare i requisiti del disegno 
adattivo per gruppi. Per garantire il raggiungimento di tutti i livelli target, per la 
prova sul campo ne sono stati sviluppati il doppio, ossia 12 nuovi insiemi di testi 
e item. Inoltre, due prove ePIRLS sono state rilasciate1 e pertanto sono state svi-
luppate due nuove prove per sostituirle.
La preparazione della prova sul campo ha richiesto quasi due anni. In particolare, 
durante l’incontro dei National Research Coordinators, tenutosi a Taipei a dicem-
bre 2018, 126 rappresentanti di 43 Paesi hanno redatto più di 600 item.

1  È possibile visionare e rispondere alle prove ePIRLS rilasciate, in lingua inglese, al se-
guente link: https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/international-results/epirls/take-the-epirls-
assessment/
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Fig. 1.5 – Disegno adattivo per gruppi di PIRLS 2021

3.2. La raccolta dati durante la pandemia

PIRLS 2021 è l’unica indagine internazionale in ambito educativo che 
ha raccolto dati durante la pandemia da Covid-19. Il database PIRLS 2021 
fornisce, pertanto, una fonte di dati preziosa per la ricerca sull’impatto del 
Covid-19 sull’insegnamento e sull’apprendimento della lettura.

Nel 2020 (anno della prova sul campo) e, seppur in misura meno grave, nel 
2021, molte scuole in tutto il mondo hanno dovuto affrontare pesanti interruzio-
ni della loro attività a causa del Covid-19, e un buon numero di esse è ricorso 
alla didattica a distanza e/o alla riduzione delle dimensioni delle classi. Anche 
dopo la fase di chiusura totale, le scuole o le singole classi hanno subito interru-
zioni intermittenti e la vita scolastica è stata intralciata dalla necessità di adotta-
re procedure speciali e limitazioni alle attività di gruppo all’interno della scuola.

Nei questionari di contesto PIRLS sono state, pertanto, incluse domande 
specificamente mirate a raccogliere informazioni sulle sfide affrontate dalle 
scuole e dagli studenti durante la fase pandemica2. 

2  L’Encyclopedia PIRLS 2021 (Reynolds et al., 2022), che include un capitolo scritto da 
ciascun Paese che descrive le caratteristiche dell’insegnamento/apprendimento della lettura 
nel proprio sistema educativo, fornisce informazioni dalla maggior parte dei Paesi su quantità 
e caratteristiche delle interruzioni scolastiche durante la pandemia.
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Fig. 1.6 – Settimane di funzionamento della scuola primaria compromesse dalla 
pandemia

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI. ISBN 9788835158486 



22

3.2.1. Operazioni nelle scuole

Al momento della raccolta dei dati, le interruzioni delle attività scolasti-
che dovute alla pandemia variavano notevolmente tra i Paesi. 

La figura 1.6 mostra le percentuali di studenti nei diversi Paesi in base 
al numero di settimane in cui i dirigenti scolastici hanno riferito che le nor-
mali attività della scuola primaria sono state influenzate dalla pandemia da 
Covid-19.

In media, nei Paesi partecipanti, solo il 14% (in Italia il 6%) degli studenti 
di quarta primaria ha frequentato scuole in cui le normali operazioni non 
sono state disturbate dalla pandemia durante l’anno scolastico 2020-2021. 
Il 47% (in Italia il 23%) ha frequentato scuole in cui le normali attività sono 
state colpite dalla pandemia per “più di 8 settimane” di istruzione. Il 10% 
degli studenti ha frequentato scuole in cui la pandemia ha colpito per “meno 
di 2 settimane” (in Italia il 6%), il 15% per “2-4 settimane” (in Italia il 44%) 
e il 13% per “5-8 settimane” (in Italia il 21%).

3.2.2. Percezioni dei genitori

La fig. 1.7 mostra le percentuali di risposte dei genitori che hanno indi-
cato se i loro figli sono rimasti a casa da scuola a causa della pandemia e la 
loro percezione dell’effetto della pandemia sui progressi di apprendimento 
dei figli. 

A livello internazionale, i genitori della maggior parte degli studenti 
(87%) hanno riferito che i loro figli sono rimasti a casa a causa della pande-
mia. In Italia, questa percentuale sale al 93%.

In media, nei Paesi partecipanti, i genitori di due terzi degli studenti 
(67%) hanno riferito che i figli sono rimasti a casa e che i loro progressi 
nell’apprendimento sono stati influenzati “molto” (22%) o “in parte” (45%) 
negativamente dalla pandemia. In Italia, su un totale del 66% che ha affer-
mato che l’apprendimento dei propri figli è stato negativamente influenzato 
dalla pandemia, il 13% ha dichiarato che l’apprendimento è stato “molto” 
influenzato e il 53% ha dichiarato che è stato influenzato “in parte”.
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Fig. 1.7 – Percezione dei genitori sui progressi di apprendimento dei figli durante 
la pandemia

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI. ISBN 9788835158486 



24

3.2.3. Studenti campionati e partecipanti

Nonostante le numerose sfide poste dalla conduzione di un’indagine in 
ambito educativo durante la pandemia da Covid-19, i Paesi hanno mantenuto 
l’impegno a partecipare a PIRLS 2021. Grazie agli enormi sforzi di tutte le 
parti coinvolte, i Paesi PIRLS 2021 sono riusciti a superare una serie di osta-
coli per garantire che gli studenti potessero partecipare alla rilevazione. In 
totale, circa 400.000 studenti, 380.000 genitori, 20.000 insegnanti e 13.000 
scuole hanno partecipato a PIRLS 2021. In Italia, sono stati coinvolti 7.419 
studenti e 442 insegnanti in 222 scuole, con 7.419 genitori. Nelle figure 1.8 
e 1.9 sono illustrate le composizioni dei due campioni italiani (modalità di-
gitale e cartacea “ponte”).

Fig. 1.8 – Distribuzione del campione italiano – Modalità digitale

Fig. 1.9 – Distribuzione del campione italiano – Modalità cartacea
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Fig. 1.10 – Paesi PIRLS 2021 per ordine cronologico di raccolta dei dati

La maggior parte dei Paesi è riuscita a raccogliere i dati verso la fine 
del quarto anno di scuola degli studenti secondo il calendario originale di 
PIRLS 20213, grazie anche alla flessibilità dell’International Study Center 
che ha eccezionalmente consentito di prolungare il periodo di somministra-
zione fino all’ultimo giorno di scuola. Tuttavia, alcuni Paesi dell’emisfero 
settentrionale hanno dovuto ritardare la valutazione della coorte di studenti 

3  Il calendario PIRLS originale andava da ottobre a novembre 2020 per i Paesi dell’emi-
sfero meridionale e da marzo a giugno 2021 per i Paesi dell’emisfero settentrionale.
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di quarta primaria fino all’inizio della quinta (da agosto a dicembre 2021) e 
alcuni Paesi hanno valutato i loro studenti di quarta primaria con un anno di 
ritardo rispetto al calendario originale (fig. 1.10).

In sintesi, i dati PIRLS 2021 sono di alta qualità. Una rigorosa verifica 
del campionamento ha confermato che pressoché tutti i Paesi soddisfano gli 
standard di campionamento. La pandemia in qualche misura ha colpito quasi 
tutti i Paesi e nessuna rilevazione può fornire dati su come sarebbero stati i 
risultati degli studenti senza i problemi causati dal Covid-19. 

Sebbene i dati PIRLS non consentano di determinare cause ed effetti, in 
generale si notano tendenze al peggioramento in PIRLS 2021 che probabil-
mente derivano dal fatto che la prova si è svolta durante la pandemia. Poiché 
la pandemia non ha precedenti nella storia delle indagini internazionali, è 
necessario fare attenzione nell’interpretare i risultati di PIRLS 2021. Nelle 
tabelle internazionali, i risultati di trend per i Paesi che hanno svolto la pro-
va nel periodo regolare sono riportati insieme a quelli dei Paesi che hanno 
svolto la prova con un anno di ritardo e chiaramente annotati come aventi un 
trend di 6 anni anziché di 5 tra il 2016 e il 2021. I risultati di trend per i Paesi 
che hanno posticipato la prova in quinta primaria devono essere interpretati 
con grande cautela a causa della differenza di età e del differente periodo 
dell’anno scolastico in cui la somministrazione ha avuto luogo (poco dopo 
le vacanze estive); essi sono mostrati in colore rosa o in grafici separati nel 
rapporto internazionale. Nel presente rapporto nazionale, i Paesi appartenen-
ti a quest’ultimo gruppo non sono riportati o, in alcuni grafici, sono indicati 
in colore rosa.

PIRLS 2021, analogamente ad altre ricerche, non può essere utilizzato 
per misurare gli effetti della pandemia sui risultati degli studenti e per con-
frontare i risultati con e senza la pandemia. Tuttavia, PIRLS 2021 fornisce 
una fonte di dati preziosa per studiare i risultati di lettura e le esperienze di 
apprendimento degli studenti in tutto il mondo durante la pandemia.

3.2.4. Sintesi delle procedure di scaling dei dati PIRLS 2021

Per ottenere le distribuzioni dei risultati e costruire la scala di trend PIRLS 
sulla base delle diverse raccolte dati nel tempo, sono stati utilizzati approcci 
di scaling psicometrico ormai consolidati4. 

4  Tra questi metodi, nei precedenti cicli PIRLS sono state ampiamente utilizzate le tra-
sformazioni lineari della scala e i disegni di linking che utilizzano campioni casualmente 
equivalenti.
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Con il passaggio all’ambiente digitale in PIRLS 2021, è stato necessario 
adattare le procedure analitiche e i disegni di raccolta dei dati. Per poter con-
sentire questo adattamento, i Paesi che hanno somministrato la valutazione 
digitale PIRLS hanno applicato un disegno di raccolta dati che prevedeva 
due campioni di studenti: il campione principale, di circa 4.500 studenti, e un 
secondo campione “ponte” equivalente ma più piccolo (circa 1.500 studenti). 
Gli studenti del campione principale hanno partecipato al test digitale 2021, 
mentre al campione ponte sono stati somministrati gli item trend5 nel forma-
to cartaceo PIRLS 2016. In questo modo, campioni equivalenti di studenti di 
ciascun Paese hanno risposto agli item trend nel formato cartaceo e in quello 
digitale, consentendo di fare da ponte tra la scala di trend su carta in PIRLS 
2016 e su supporto digitale in PIRLS 2021. 

Per garantire che i risultati delle rilevazioni cartacea e digitale siano ri-
portati sulla scala trend di PIRLS, lo scaling dei dati PIRLS 2021 ha com-
portato le seguenti tre fasi:
1)	 in primo luogo, il consueto approccio di calibrazione concorrente (von 

Davier et al., 2023) è stato applicato ai dati cartacei di PIRLS 2016 e 
PIRLS 2021, collegando i dati cartacei di PIRLS 2021 alla scala trend 
di PIRLS. Questa procedura ha riguardato i dati di tutti i Paesi trend che 
hanno somministrato solo la prova cartacea nel 2021 e i dati “ponte” car-
tacei dei Paesi che hanno optato per la modalità digitale;

2)	 nella seconda fase, i dati della rilevazione digitale dei Paesi digitali sono 
stati collegati alla scala trend PIRLS attraverso un collegamento basato 
sulla popolazione, sfruttando la disponibilità di campioni equivalenti (di-
gitale e cartaceo) provenienti dalla stessa popolazione;

3)	 infine, è stato effettuato lo scaling dei dati dei Paesi digitali includendo 
quelli delle prove ePIRLS, in modo di collegare i dati ePIRLS alla scala 
generale PIRLS.
Per informazioni dettagliate su queste procedure e su tutte le caratteristi-

che tecniche dell’indagine PIRLS 2021, si può consultare il rapporto tecnico 
Methods and Procedures: PIRLS 2021 Technical Report (von Davier et al., 
2023).

5  Si tratta di item derivanti da precedenti cicli e non rilasciati al fine del calcolo dei trend.
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2. I risultati degli studenti in lettura
di Margherita Emiletti

Come sanno leggere – quanto capiscono quello che leggono – gli studenti 
in Italia al quarto anno di scuola primaria, a confronto con i loro pari degli 
altri Paesi che hanno partecipato alla rilevazione PIRLS 2021? 

Per rispondere a questa domanda e poter comprendere il significato dei 
risultati presentati in questo capitolo, è importante tenere presente la panora-
mica generale del Quadro di riferimento dell’indagine, ovvero il documento 
che illustra l’impianto teorico concettuale sul quale si struttura la rilevazione. 
Conoscere i contenuti del Quadro di riferimento significa, infatti, conoscere 
la formalizzazione dei passaggi di costruzione delle conoscenze che si acqui-
siscono; quindi, comprendere in che modo è stata condotta questa indagine, 
quali sono i parametri considerati per rilevare i livelli degli studenti nella 
comprensione del testo e le caratteristiche dell’ambiente di apprendimento, 
quali strumenti sono stati utilizzati e, in ultimo, quali informazioni è lecito 
ricavare dall’analisi dei dati raccolti. A questo scopo, l’Appendice 1 di que-
sto rapporto presenta una sintesi tradotta del contenuto del Quadro di rife-
rimento per la costruzione delle prove cognitive. In questo capitolo, infatti, 
sono presentati direttamente i risultati degli studenti nella scuola italiana, 
descrivendoli rispetto alla stratificazione geografica del campione nazionale 
e confrontandoli, nel contesto internazionale, con i risultati degli altri 42 
Paesi che, come l’Italia, hanno raccolto i dati degli studenti alla fine della 
quarta primaria. Ci riferiremo a questi Paesi nominandoli in questo capitolo 
semplicemente “Paesi partecipanti”. Si demanda al rapporto internazionale 
curato dal TIMSS and PIRLS International Study Center il confronto tra tutti 
e 57 i Paesi che hanno effettivamente partecipato a PIRLS 2021, sebbene in 
momenti diversi, come già descritto nel cap. 1 (par. 2.3). 

In questo capitolo vengono pertanto presentati, nel confronto internazio-
nale, per aree territoriali nazionali e per differenza di genere, i seguenti ri-
sultati:
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–– la media e la dispersione dei punteggi sulla scala complessiva di lettura in 
PIRLS 2021 (paragrafo 1);

–– il confronto tra i risultati delle diverse rilevazioni a partire dal 2001, che 
permette di monitorare i cambiamenti nel tempo dei risultati degli studen-
ti (paragrafo 2);

–– la media e la dispersione dei punteggi sulle scale parziali di scopo della 
lettura e di processo di comprensione in PIRLS 2021 (paragrafo 3);

–– la distribuzione degli studenti rispetto ai quattro livelli in cui è stata sud-
divisa la scala complessiva di lettura, che permette di avere informazioni 
descrittive sulle abilità degli studenti in PIRLS 2021 (paragrafo 4).

1. Risultati medi sulla scala complessiva di lettura

Per una panoramica dei risultati a livello internazionale, la figura 2.1 ri-
porta il punteggio medio di ciascun Paese sulla scala complessiva di lettura 
con un intervallo di confidenza del 95% (parte nera di ciascuna barra) e la 
distribuzione dei risultati, evidenziando in grigio l’intervallo interquartile nel 
quale si collocano i risultati della metà degli studenti (dal 25° al 75° percenti-
le) e in rosso i punteggi agli estremi della distribuzione (5° e 95° percentile). 
I 43 Paesi sono presentati in base alla media del risultato ottenuto, in ordine 
decrescente. Si noti che i Paesi segnati con una farfalla (⋈) hanno fatto svol-
gere le prove agli studenti alla fine della quarta primaria, ma con un anno di 
calendario di ritardo rispetto a quanto inizialmente previsto (ovvero aprile-
maggio 2022 anziché aprile-maggio 2021). 

Intervallo di confidenza e significatività della differenza

L’indagine PIRLS è un’indagine campionaria; il punteggio medio ot-
tenuto dagli studenti partecipanti all’indagine è pertanto una stima 
del punteggio vero, che si otterrebbe se tutti gli studenti di quarta 
primaria partecipassero all’indagine. L’errore standard fornisce una 
misura dell’errore della misurazione e permette di stimare l’inter-
vallo di confidenza, ovvero entro quali valori potrebbe essere com-
preso il punteggio medio reale con una probabilità del 95%. Una 
differenza è statisticamente significativa quando è improbabile che 
la differenza osservata tra le medie dei campioni sia frutto del caso.
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La figura 2.2 evidenzia invece le differenze statisticamente significative1 
tra la media di ogni singolo Paese e quella di ogni altro Paese partecipante. 
Nella figura, sono state indicate come significative le differenze che presen-
tano una probabilità inferiore al 5% di dichiarare significative le differenze 
dovute al caso.

Fig. 2.1 – Risultati medi dei Paesi partecipanti in lettura e distribuzione dei punteg-
gi nella scala

Fonte: IEA, PIRLS 2021

1  Significatività in senso statistico significa che la dimensione della differenza è superiore all’errore 
standard della differenza.
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Fig. 2.2 – Differenze significative nei risultati medi in lettura tra i Paesi partecipanti 

Fonte: IEA, PIRLS 2021

I risultati indicano che, nell’insieme, questi 43 Paesi hanno ottenuto ri-
sultati relativamente elevati nella lettura in quarta primaria: gli studenti di 
quasi tre quarti dei Paesi (30 su 43) hanno infatti ottenuto risultati superiori 
al punto centrale della scala, pari a 500: un punto stabile nei vari cicli di 
valutazione. 

In figura 2.2, leggendo la riga di un Paese è possibile confrontare i ri-
sultati medi di quel Paese con i risultati medi di ciascuno degli altri Paesi 
partecipanti a PIRLS 2021 riportati nella parte superiore del grafico. Salta 
immediatamente all’occhio dalla prima riga del grafico che Singapore pre-
senta un’intera fila di frecce verso l’alto (▲), a indicare che Singapore ha 
ottenuto il risultato medio più alto in assoluto e superiore a quello di tutti gli 
altri Paesi. Sostanzialmente, la figura 2.2 mostra raggruppamenti di diversi 
Paesi che hanno ottenuto risultati simili tra loro, seguiti dai successivi rag-

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI. ISBN 9788835158486 



34

gruppamenti di Paesi che condividono il livello dei risultati raggiunti, a loro 
volta più alto di quello dei Paesi successivi e così via.

Singapore è infatti seguita da Hong Kong, i cui studenti, sebbene abbia-
no ottenuto risultati medi inferiori (▲) rispetto agli studenti di Singapore, 
hanno ottenuto risultati che si collocano significativamente sopra il risultato 
di tutti i Paesi successivi. Scendendo verso il basso, esaminando ogni riga, 
l’Inghilterra (che ha condotto la rilevazione nel 2022) ha ottenuto risultati 
medi inferiori a Singapore, Hong Kong e Federazione Russa, ma superiori 
al resto dei Paesi. 

Storia della scala dei risultati di lettura PIRLS 

La scala dei risultati di lettura PIRLS è stata elaborata nel PIRLS 2001, 
sulla base dei risultati ottenuti da tutti i Paesi partecipanti, trattando 
ogni Paese allo stesso modo. Ad ogni successiva edizione dell’inda-
gine, i risultati degli studenti sono quindi riportati sulla stessa scala, 
permettendo così di monitorare gli aumenti o le diminuzioni dei pun-
teggi nei diversi cicli di indagine. La scala ha un intervallo tipico di ri-
sultati compreso tra 300 e 700. Il punto centrale di 500 è stato fissato 
per corrispondere alla media dei risultati complessivi nel 2001, men-
tre 100 punti corrispondono alla deviazione standard. PIRLS utilizza 
il punto centrale della scala come punto di riferimento che rimane 
costante da una rilevazione all’altra.

Complessivamente, 30 Paesi (compresi quelli già citati) hanno ottenuto 
risultati medi superiori alla media internazionale; la Turchia è l’unico Paese 
che ottiene un risultato in linea con questo benchmark; 12 Paesi hanno otte-
nuto invece un punteggio inferiore e compreso tra 494 (Belgio francese) e 
288 (Sudafrica). 

In Italia, gli studenti di quarta primaria raggiungono un punteggio medio 
pari a 537 punti sulla scala di lettura, significativamente superiore a quello 
medio internazionale (500) e simile a quello di altri 4 Paesi europei – Dani-
marca, Norvegia, Repubblica Ceca e Bulgaria – oltre ad Australia e Macao 
Cina. Il risultato dei nostri studenti è significativamente superiore a quello 
internazionale anche limitando il confronto al risultato medio dei 18 Paesi 
dell’Unione Europea partecipanti a PIRLS 2021 (527 punti sulla scala di 
lettura), comprese le due entità linguistiche del Belgio. Tra i Paesi europei, 
solo gli studenti di Finlandia, Polonia e Svezia ottengono un risultato medio 
superiore a quello dei nostri studenti. 
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In Italia, gli studenti di quarta primaria ottengono un risultato com-
plessivamente superiore a quello medio internazionale di tutti i Pae-
si partecipanti e superiore al punteggio medio dei soli Paesi europei 
partecipanti.

Osservando invece le distribuzioni dei risultati, nella figura 1 possiamo no-
tare un’ampia forbice tra i risultati all’interno di molti Paesi, con una differenza 
di 250 punti, o anche superiore, tra gli studenti con risultati più bassi e quelli 
con risultati più alti. Quando si considerano i risultati medi, infatti, è importan-
te tenere a mente che in ogni Paese ci sono sia lettori molto bravi che lettori in 
difficoltà e che le differenze tra questi due gruppi possono essere anche molto 
grandi. A questo proposito, registriamo per l’Italia un altro dato positivo: i 
nostri studenti sono infatti caratterizzati da una differenza di punteggio tra gli 
estremi della distribuzione (219 punti) relativamente contenuta rispetto alla 
differenza che si rileva in altri Paesi la cui media non si differenzia in modo 
significativo da quella italiana, come Norvegia, Danimarca, Repubblica Ceca 
(Paesi nei quali questa differenza è superiore ai 240 punti) e Bulgaria (292 
punti): i nostri studenti ottengono, infatti, punteggi più bassi al 95° percentile e 
punteggi più alti di almeno 10 punti al 5° percentile. Quest’ultimo dato sembra 
caratterizzare la capacità della scuola primaria italiana di insegnare la lettura 
in modo inclusivo, con l’attenzione e la capacità di portare avanti tutti gli stu-
denti, anche quelli più deboli in lettura, ovvero gli studenti che al 5°percentile 
hanno punteggi relativamente più alti di quelli dei loro pari in Paesi con risul-
tati complessivi mediamente simili al nostro. In altre parole, il nostro Paese 
dimostra un’elevata equità dei risultati nella scuola primaria.

Questo dato acquista ancora maggior valore nel confronto internazionale 
se consideriamo che i nostri studenti al 4 anno di scolarità sono anagrafica-
mente più piccoli di quasi 1 anno rispetto all’età media degli studenti di altri 
Paesi europei che ottengono gli stessi risultati in lettura (fig. 2.3). In Bulga-
ria, infatti, si inizia la scuola primaria nell’anno del compimento del settimo 
anno di età, mentre in Danimarca e Norvegia, sebbene come in Italia la fre-
quenza della scuola primaria inizi nell’anno in cui bambini e bambine com-
piono 6 anni, è lasciata ai genitori la scelta di poter richiedere di posticipare 
l’inizio della scuola. In Cechia, invece, l’inizio della scuola primaria avviene 
dopo il compimento del sesto anno di età, e questo comporta sei mesi in me-
dia di differenza nell’età della popolazione PIRLS rispetto a quella italiana 
(vedi PIRLS 2021 Encyclopedia2).

2  https://pirls2021.org/exhibit-2/.
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Fig. 2.3 – Età media e risultati in lettura dei Paesi europei partecipanti

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021

Se osserviamo le differenze territoriali (fig. 2.4), vediamo che le aree ge-
ografiche del nostro Paese sono divise in due raggruppamenti: Nord Ovest, 
Nord Est e Centro ottengono punteggi medi statisticamente simili e superiori 
al punteggio medio delle aree del Sud e del Sud Isole, tra le quali, a loro vol-
ta, non si rilevano differenze significative nei risultati medi raggiunti. 

Fig. 2.4 – Differenze significative nei risultati medi in lettura tra le aree territoriali

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021
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Confrontando però i punteggi medi in lettura delle diverse aree geogra-
fiche con il dato medio nazionale, osserviamo che solo i risultati del Nord 
Ovest e del Centro sono significativamente più alti del dato medio dell’Italia, 
mentre le aree geografiche del Sud e del Nord Est hanno punteggi medi che 
non si discostano da questo riferimento e il Sud Isole ottiene un punteggio 
medio significativamente inferiore alla media nazionale in lettura.

Fig. 2.5 – Risultati medi e distribuzione dei punteggi per area territoriale in lettura 
e differenze significative rispetto alla media nazionale

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021

Osservando la distribuzione dei punteggi rispetto a ciascuna area geo-
grafica, in figura 2.5, rileviamo che il Nord Est presenta la distribuzione più 
contenuta (204 punti separano gli studenti più capaci in lettura da quelli più 
deboli); il Sud presenta, al contrario, la differenza maggiore (231 punti); il 
Sud Isole, soprattutto nella parte bassa della distribuzione, ha il maggiore 
svantaggio rispetto alla media nazionale (quasi 30 punti per il quarto di stu-
denti più deboli).

La figura 2.6 presenta i risultati medi in lettura per genere nei 43 Paesi 
partecipanti. I Paesi sono presentati in base all’entità del divario di genere 
nei risultati: da una differenza nulla o minima tra bambine e bambini a una 
differenza piuttosto ampia a favore delle bambine. 

I risultati mostrano un vantaggio diffuso nei risultati di lettura al quarto 
anno di scolarità per le bambine rispetto ai bambini. In quarta primaria, infat-
ti, le femmine hanno ottenuto risultati medi superiori ai maschi in quasi tutti 
i Paesi partecipanti, con un vantaggio medio di 16 punti. Spagna, Repubblica 
Ceca, Israele, Malta e Iran sono gli unici Paesi nei quali non si rilevano diffe-
renze significative nei risultati tra bambine e bambini. In Italia, il vantaggio 
in lettura delle femmine rispetto ai maschi risulta significativo, sebbene la 
differenza (+ 7 punti sulla scala di lettura) sia tra le più contenute che emer-
gono dal confronto internazionale: al pari di Portogallo, Belgio Fiammingo e 
Slovacchia, infatti, il divario di genere tra i nostri studenti è almeno dimezza-
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to rispetto a quello che si registra in altri Paesi europei quali Francia, Austria, 
Svezia, Germania, Norvegia. 

Fig. 2.6 – Risultati medi dei Paesi partecipanti per genere

Fonte: IEA, PIRLS 2021

Nei risultati disaggregati per area geografica (fig. 2.7), lo svantaggio dei 
maschi si riscontra solo tra gli studenti del Nord Ovest e del Centro, mentre 
in tutti gli altri raggruppamenti territoriali bambine e bambini dimostrano di 
avere mediamente le stesse abilità di lettura.
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Fig. 2.7 – Risultati medi delle aree territoriali per genere

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021

In sintesi, l’Italia ottiene un punteggio medio di 537 e questo punteggio:
–– è significativamente superiore quello medio internazionale (500) e anche 

a quello medio riferito ai soli Paesi EU partecipanti a PIRLS (527);
–– è significativamente più basso del punteggio ottenuto dai Paesi europei 

Finlandia, Polonia e Svezia;
–– non si differenzia in modo significativo dal punteggio dei Paesi europei 

Bulgaria, Repubblica Ceca, Danimarca e Norvegia, né da quello medio di 
Macao Cina e Australia;

–– è il risultato di un divario relativamente contenuto tra gli studenti che si 
collocano agli estremi della distribuzione;

–– è la sintesi di differenze di punteggi medi a livello territoriale, per le quali 
si configurano due raggruppamenti distinti: Nord Ovest, Centro e Nord 
Est ottengono risultati tra loro simili e significativamente superiori a quel-
li di Sud e Sud Isole, a loro volta tra loro non significativamente diversi;

–– è in linea con i risultati medi conseguiti dalle aree geografiche del Nord 
Est e del Sud, mentre i punteggi medi del Nord Ovest e del Centro sono 
significativamente superiori alla media nazionale e quello del Sud Isole è 
significativamente inferiore;

–– è la sintesi di una differenza nella media dei punteggi rispetto al genere 
(femmine 541 vs maschi 534) che risulta significativa sebbene sia tra le 
più contenute a livello internazionale, e sebbene, a livello di aree geo-
grafiche, ad eccezione del Nord Ovest e del Centro, maschi e femmine 
ottengano gli stessi risultati. 

2. Come sono cambiati i risultati in lettura degli studenti nel tempo

Misurare le variazioni dei risultati delle popolazioni di studenti da un ciclo 
di indagine all’altro è sempre un’impresa estremamente complicata. PIRLS 
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2021 è la quinta edizione di PIRLS dalla sua nascita nel 2001, e oggi ci per-
mette di analizzare le variazioni dei risultati in comprensione della lettura per 
un arco di 20 anni. A ogni nuovo ciclo di rilevazione, è stata posta la massima 
attenzione per mantenere il più possibile invariati il Quadro di riferimento e 
le prove e per documentare le eventuali differenze. Per PIRLS 2021, tuttavia, 
l’insorgere della pandemia Covid-19 ha interrotto le attività scolastiche, spesso 
con la chiusura delle scuole, rendendo necessari aggiustamenti nei programmi 
di raccolta dei dati.

I dati raccolti nei Paesi PIRLS 2021 sono piuttosto limitati e insufficienti 
per poter esaminare l’impatto della pandemia Covid-19 sull’apprendimento 
degli studenti e sui loro risultati di lettura alla fine della quarta classe della 
scuola primaria. La situazione che ha caratterizzato il contesto di ogni sin-
golo Paese e il modo in cui in ciascun Paese è stata gestita la pandemia sono 
stati monitorati e documentati per quanto possibile, garantendo al contem-
po che la rilevazione PIRLS rimanesse sostanzialmente invariata. Tra questi 
sforzi, le risposte al questionario scuola PIRLS 2021 da parte dei dirigenti 
scolastici sono preziose e permettono di delineare una descrizione comparata 
dell’incidenza delle chiusure delle scuole. Per maggiori informazioni su que-
sto aspetto, si veda cap. 1, par. 3.2.

2.1. Tendenze dei risultati medi di lettura

Osservando i risultati di tendenza PIRLS 2021, è assodato che la pandemia 
Covid-19, che si è verificata dopo il ciclo 2016, ha fatto una grande differenza 
nell’apprendimento scolastico in molti Paesi tra il 2016 e il 2021. È altresì noto 
che i dati di tendenza precedenti l’ultima rilevazione non sono stati influenzati 
da fenomeni simili; quindi, per rappresentare graficamente questa differenza 
importante per l’ultima rilevazione svolta, in questo rapporto le tendenze tra il 
2016 e il 2021 sono rappresentate con linee tratteggiate. La linea tratteggiata 
intende richiamare l’attenzione sul fatto che la pandemia Covid-19 si è verifi-
cata dopo il 2016, ma l’annotazione non indica l’entità dell’impatto e nemme-
no il fatto che ci sia stato sicuramente un impatto in ogni Paese. La notevole 
variazione nella portata e nella risposta alla pandemia all’interno di ciascun 
Paese e tra i diversi Paesi rende impossibile stimare l’entità di un effetto Co-
vid-19 in modo uniforme tra i Paesi, o Paese per Paese, in questo momento. 
Potrebbe essere appropriato, invece, utilizzare dati nazionali o territoriali per 
studiare l’impatto della pandemia sui risultati degli studenti all’interno di un 
singolo Paese, e anche a questo scopo potrebbero essere impiegati i dati del 
DB internazionale PIRLS 2021 che è stato reso pubblico nel giugno 2023.
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I grafici delle tendenze sono mostrati solo per i Paesi che presentano dati 
comparabili di almeno un ciclo precedente e del ciclo attuale. Dei 43 Paesi 
che hanno raccolto i dati PIRLS 2021 alla fine dell’anno scolastico di quarta 
primaria, i dati di 11 Paesi non soddisfano i requisiti per questa compara-
zione (per esempio, hanno partecipato a PIRLS per la prima volta nel 2021, 
oppure hanno introdotto un cambiamento importante nella definizione della 
popolazione o, ancora, hanno apportato numerose modifiche alle traduzioni 
delle prove di ancoraggio tra un ciclo e l’altro).

Per questi motivi, e con queste accortezze, l’analisi dei dati di tendenza 
per PIRLS 2021 è stata limitata ai 35 Paesi che hanno soddisfatto tutti i re-
quisiti per la comparabilità dei dati tra i diversi cicli di rilevazione PIRLS 
(cfr. tab. 4 in Appendice 2).

Poiché la pandemia Covid-19 potrebbe aver inciso sulle tendenze più recenti 
tra PIRLS 2021 e PIRLS 2016, tali trend vengono discussi per primi. Dei 32 
Paesi che dispongono dei dati sia del 2016 sia del 2021, 21 Paesi hanno registra-
to risultati medi di lettura inferiori nel 2021 rispetto al 2016, 8 Paesi non hanno 
avuto variazioni significative e solo 3 Paesi hanno registrato risultati medi su-
periori. Il fatto che due terzi dei Paesi PIRLS 2021 abbiano registrato un calo 
nei risultati medi di lettura tra il 2016 e il 2021 suggerisce almeno un impatto 
negativo diffuso della pandemia sui risultati di lettura in quarta elementare.

In Italia, come nella maggior parte dei Paesi partecipanti, gli studenti ot-
tengono nel 2021 un risultato medio significativamente inferiore, in partico-
lare, di 11 punti rispetto a quello rilevato 5 anni prima riportando i risultati 
degli studenti italiani nuovamente in linea con quelli di 20 anni fa (PIRLS 
2001) e 10 anni fa (PIRLS 2011) (fig. 2.8).

Fig. 2.8 – Differenze nella media nazionale dei risultati in lettura alle diverse rile-
vazioni

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021

La prevalenza di un andamento decrescente nel 2021 rispetto al 2016 ha 
influenzato anche i trend tra il 2021 e i cicli precedenti, rendendo più compli-
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cato delineare il quadro delle tendenze a lungo termine. Singapore è l’unico 
Paese che ha mostrato un miglioramento costante in ciascuna delle cinque 
rilevazioni PIRLS. Può essere interessante esaminare i dati nel tempo dei 
Paesi europei che hanno oggi il punteggio simile all’Italia (Bulgaria, Dani-
marca, Repubblica Ceca e Norvegia) o che lo hanno avuto nella precedente 
edizione di PIRLS 2016 (Bulgaria, Danimarca, Repubblica Ceca, Paesi Bas-
si e Slovenia) e dei quali disponiamo i dati per questo confronto (l’Ungheria, 
per esempio, ha avuto lo stesso punteggio dell’Italia nel 2016 ma non dispo-
ne dei dati utili al confronto per il 2021). Possiamo vedere rappresentato in 
figura 2.9 che gli studenti di questi Paesi, ad eccezione della sola Repubblica 
Ceca, hanno registrato la diminuzione della media del punteggio nel 2021: 
in alcuni casi, come Paesi Bassi e Danimarca, questo si è verificato dopo 
un periodo di sostanziale stabilità o di calo lieve dei risultati nel tempo; in 
Italia e Bulgaria, invece, il calo del punteggio nel 2021 si è verificato dopo 
un significativo miglioramento dei risultati nel 2016 rispetto al ciclo ancora 
precedente e in Slovenia questo calo ha addirittura interrotto un trend di mi-
glioramento registrato per quattro rilevazioni consecutive. 

Fig. 2.9 – Confronto dei trend nei risultati tra Italia e Paesi europei che hanno ri-
sultati medi simili all’Italia

Fonte: IEA, PIRLS 2021
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Possiamo anche analizzare il dato di tendenza per raggruppamento ter-
ritoriale. In questo caso, la prima rilevazione disponibile per il confronto è 
quella del 2006, edizione per la quale si è iniziato a adottare l’attuale strati-
ficazione del campione per cinque aree geografiche al posto delle tre (Nord, 
Centro, Sud) impiegate nella prima edizione del 2001.

Fig. 2.10 – Differenze nella media dei risultati in lettura alle diverse rilevazioni per 
area territoriale

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021

Dall’analisi dei risultati e dall’osservazione della loro rappresentazione 
grafica (fig. 2.10), emerge che le regioni del Nord Ovest e del Nord Est ri-
sultano le uniche ad aver registrato un calo statisticamente significativo del 
punteggio proprio medio in PIRLS 2021 rispetto al 2016, rispettivamente di 
-12 e -15 punti sulla scala di lettura. Allo stesso modo, è significativamente 
diminuita la media del dato nazionale. L’ultimo tratto delle spezzate nel gra-
fico, tuttavia, segue quasi lo stesso andamento per tutte le aree geografiche: 
ad eccezione del Centro (che registra solo -5 punti in media sulla scala), le 
differenze di Sud e Sud Isole, seppur di poco inferiori a quelle registrate per 
le aree del nord, non risultano statisticamente significative a causa dei rispet-
tivi errori standard più alti (cfr. tab. 2 in Appendice 3).

Dalla rappresentazione della serie temporale per raggruppamenti territo-
riali, emergono chiaramente due aspetti:

–– le sostanziali differenze dei risultati medi nelle diverse aree geografiche 
si sono osservate già 10 anni fa e continuano a essere confermate con 
andamenti quasi paralleli dei risultati;
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–– il gap tra le due aree geografiche che conseguono rispettivamente il risul-
tato migliore (Nord Ovest) e quello più basso (Sud Isole) è oggi triplicato: 
36 punti nel 2021 rispetto a 12 punti nel 2006.

2.2. Come sono cambiati nel tempo i risultati in lettura di bambine 
e bambini

Analizzando la diminuzione del punteggio medio per genere tra i Pa-
esi, possiamo osservare che nella maggior parte dei 21 Paesi che hanno 
registrato tale diminuzione nel 2021 rispetto al 2016, il calo dei risultati 
è stato simile per le bambine e i bambini, tanto che il divario di genere a 
favore delle bambine nei singoli Paesi si è ridotto (o ampliato) di poco (cfr. 
tab. 4a_internaz in Appendice 2). In particolare, in Repubblica Ceca, Iran, 
Israele e Spagna il divario di genere si è ridotto, mentre la regione cinese di 
Macao e il Portogallo hanno registrato la comparsa di un piccolo vantaggio 
delle bambine nel 2021. L’Italia è tra i Paesi nei quali si registra un vantag-
gio significativo nella lettura per le femmine rispetto ai maschi, sebbene la 
differenza media dei punteggi rispetto al genere sia tra le più contenute nel 
contesto internazionale e non sia variata rispetto al 2016. Considerando i 
risultati complessivi, a livello internazionale, sembra che siano stati fatti 
pochi progressi nel colmare il divario di genere a favore delle femmine nei 
risultati di lettura. 

Analizzando distintamente per i due generi il cambiamento dei risulta-
ti nel tempo, si osserva, rispetto alla precedente rilevazione del 2016, un 
calo significativo dei risultati medi sia per i maschi che per le femmine, 
a livello nazionale e nelle aree del Nord Ovest (dove sia i maschi che le 
femmine perdono 12 punti sulla scala di lettura) e del Nord Est, dove sono 
soprattutto le bambine a registrare un calo dei risultati in lettura di 18 pun-
ti. Rispetto, invece, al lungo periodo, è interessante osservare che oggi i 
risultati nazionali sia delle bambine sia dei bambini sono al livello di quelli 
conseguiti nel 2011, con un peggioramento significativo rispetto ai risultati 
del 2006 (fig. 2.11).
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Fig. 2.11 – Media dei risultati in lettura alle diverse rilevazioni per genere e per 
area territoriale

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021

3. Risultati sulle scale parziali di scopo della lettura e di processo 
di comprensione

Il Quadro di riferimento dell’indagine PIRLS, come abbiamo già detto, è il 
documento che illustra l’impianto teorico concettuale sul quale si struttura la 
rilevazione e definisce gli aspetti specifici della lettura presi in considerazione 
nella costruzione della prova3. Sin dalla prima rilevazione PIRLS, nel 2001, il 
Quadro di riferimento (cfr. cap. 1 par. 2 e Appendice 1) è stato organizzato in 
base a due scopi principali della lettura e a quattro processi di comprensione. 

La figura 2.12 illustra le percentuali di domande PIRLS dedicate a ciascu-
no scopo e processo trasversale di comprensione della lettura: le domande 
della prova si riferiscono in modo equi-partito ai due scopi della lettura e sono 
divise tra il 20% e 30% a copertura di ciascun processo di comprensione. 

3  Per una lettura dei contenuti del Quadro di riferimento, si rimanda alla sintesi presentata 
in Appendice a questo rapporto o al documento integrale della IEA PIRLS 2021 Assessment 
Frameworks.
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Da Paese a Paese, a fronte dei diversi programmi di studio o di altri fat-
tori, gli studenti potrebbero avere specifici punti di forza o debolezza nella 
lettura di testi letterari rispetto a quelli informativi. 

In questo paragrafo sono pertanto presentati i risultati dell’Italia nel con-
testo internazionale rispetto alle scale parziali che riguardano gli specifici 
aspetti della lettura:

–– nella prima parte si considerano i risultati degli studenti in riferimento ai 
due scopi di lettura; 

–– nella seconda parte, si considerano i risultati degli studenti rispetto a due 
macro-processi, che sintetizzano i quattro processi di comprensione con-
siderati nella costruzione dei quesiti delle prove.
Nella lettura di questi risultati, è necessario tenere presente che, come 

abbiamo visto, le scale parziali si basano solo sulla metà delle domande della 
prova, il che le rende meno solide rispetto alla scala complessiva di lettura, 
che si basa invece sul totale delle domande. Nel rapporto internazionale, 
come nel presente capitolo, non sono pertanto riportati i risultati dei trend 
riferiti alle scale parziali.

Fig. 2.12 – Distribuzione delle domande per scopo e per processo di comprensione 
della lettura

3.1. Risultati sulle scale parziali di scopo della lettura

I giovani studenti leggono per una grande varietà di motivi e si rappor-
tano a una grande varietà di testi, con diversi contenuti e di diversi formati. 
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Tuttavia, a prescindere dal fatto che leggano per interesse personale, per 
intrattenimento o per l’apprendimento, la maggior parte delle letture che 
fanno, sia a scuola che fuori, può essere generalmente descritta come lettura 
di storie (con una trama e dei personaggi, spesso in una struttura narrativa) o 
lettura di testi che forniscono informazioni. Man mano che i giovani studen-
ti sviluppano le loro capacità di lettura e sono sempre più chiamati a leggere 
per imparare e la lettura per acquisire informazioni potrebbe diventare più 
frequente.

Fig. 2.13 – Risultati dei Paesi nella scala parziale di scopo della lettura

Fonte: IEA, PIRLS 2021
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La figura 2.13 mostra i punteggi medi relativi alle scale parziali degli sco-
pi letterario e informativo rispetto ai punteggi medi sulla scala complessiva 
di lettura. Iniziando la lettura del grafico dalla sua parte superiore, i risultati 
sono organizzati in base alla misura in cui i Paesi hanno ottenuto risultati re-
lativamente più alti nello scopo informativo (e più bassi in quello letterario) 
rispetto ai loro risultati complessivi, seguiti dai Paesi con poche differenze 
nei risultati tra i due scopi (al centro del grafico) e, nella parte inferiore, dai 
Paesi con risultati relativamente più alti nella lettura di testi letterari (e più 
bassi in quelli informativi) rispetto ai loro risultati complessivi.

Osservando la parte superiore del grafico possiamo notare che 9 Paesi su 
43 partecipanti hanno ottenuto risultati significativamente più alti (▲) nella 
lettura dei testi informativi rispetto al punteggio complessivo in lettura. A 
eccezione della regione cinese di Macao, Hong Kong e Taipei, che hanno 
registrato differenze rispetto alla lettura complessiva comprese tra i 6 e i 12 
punti della scala, la maggior parte degli altri Paesi presenta differenze piut-
tosto ridotte (da 1 a 4 punti).

La parte inferiore della figura mostra, invece, che 12 Paesi presentano un 
vantaggio relativo nella lettura di testi letterari, con un vantaggio che va dai 
3 punti di Australia e Albania ai 7 punti di Danimarca. La prevalenza di un 
vantaggio relativo nella lettura di testi letterari, rispetto al vantaggio nella 
lettura di testi informativi, è coerente con un programma di lettura che inizia 
con le storie nelle prime classi della scuola primaria e poi introduce la lettura 
di materiali disciplinari, come scienze, storia o geografia, quando gli studenti 
passano alle classi successive.

Fig. 2.14 – Risultati nella scala parziale di scopo della lettura, per area geografica

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021
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In molti Paesi (18 su 43 partecipanti) non è emersa una particolare forza o 
debolezza nei risultati relativi ai due scopi di lettura. L’Italia rientra in questo 
gruppo di Paesi: tra i nostri studenti non si riscontra alcuna differenza tra la 
comprensione di testi letterari e di testi informativi, né complessivamente 
sulle medie nazionali, né scorporando i dati per area geografica (fig. 2.14).

3.2. Risultati sulla scala parziale di processo di comprensione

La figura 2.15 presenta i risultati relativi a due macro-processi che riassu-
mono i quattro processi di comprensione definiti nel Quadro di riferimento 
PIRLS (cfr. Appendice 2). Più precisamente:

–– recupero e inferenza diretta (solitamente in riferimento a una limitata 
porzione del testo) si basa sulla combinazione delle domande classificate 
come “riconoscere e recuperare informazioni esplicite” e “fare inferen-
ze dirette” (in totale, il 50% delle domande che compongono le prove 
PIRLS);

–– interpretare, integrare e valutare (solitamente in relazione a porzioni 
più ampie di testo o all’intero testo) si basa sulla combinazione delle do-
mande classificate come “interpretare e integrare concetti e informazioni” 
e “valutare e criticare il contenuto e gli elementi testuali” (in totale, il 
50% delle domande che compongono le prove PIRLS).
La figura 2.15 mostra i punteggi medi relativi alle scale parziali dei due 

macro-processi rispetto ai punteggi medi sulla scala complessiva di lettura. 
I risultati sono disposti in base alla misura in cui i Paesi hanno ottenuto ri-
sultati relativamente più alti nel macro-processo “Interpretare, integrare e 
valutare” rispetto ai loro risultati medi complessivi in lettura (parte superiore 
della figura), quindi in base alla misura in cui i Paesi hanno ottenuto risultati 
relativamente più alti nel macro-processo “Recupero e inferenza diretta” ri-
spetto ai loro risultati complessivi (parte inferiore della figura). 

Complessivamente, un gruppo di 8 Paesi (fra i quali Australia, Albania, 
Singapore, Polonia) presenta, rispetto al punteggio complessivo di lettura, 
un relativo vantaggio nei processi di interpretazione e valutazione (dai 7 ai 3 
punti sulla scala) e allo stesso tempo uno svantaggio (da 6 a 3 punti) rispetto 
ai processi inferenziali e di localizzazione. Specularmente, altri 8 Paesi di-
mostrano un’inversione dei punti di forza rispetto a questi stessi processi: gli 
studenti di Francia, Repubblica Ceca e Austria, per esempio, dimostrano di 
essere più capaci nei processi che richiedono di gestire piccole porzioni di 
testo anziché in quelli che richiedono una considerazione globale del testo. 
Queste differenze relative possono rappresentare uno spunto interessante per 
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analizzare le differenze curricolari che potrebbero suggerire come interpreta-
re o spiegare questi punti di forza e di debolezza.

Fig. 2.15 – Risultati dei Paesi nella scala parziale di scopo della lettura

Fonte: IEA, PIRLS 2021

In Italia, invece, come in quasi la metà dei Paesi partecipanti, sia a livello 
nazionale sia di singola area geografica (fig. 2.16), non si rilevano differenze 
significative tra i risultati sui singoli processi di comprensione rispetto al 
punteggio complessivo di comprensione della lettura: i nostri studenti di-
mostrano di padroneggiare con le stesse abilità il testo nel suo complesso 
(al fine di interpretarlo, valutarlo o metterne parti diverse in relazione) così 
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come nell’analisi delle sue parti, per comprenderne specifiche informazioni, 
più o meno implicite. 

Fig. 2.16 – Risultati nella scala parziale di processo di comprensione, per area 
geografica

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021

4. Risultati sui livelli di rendimento in lettura 

Che cosa significa per l’Italia avere un punteggio medio di 537 punti sulla 
scala di lettura? Per capire il significato dei punteggi, e poterli tra loro con-
frontare in termini qualitativi, è importante comprendere le differenze nelle 
abilità di lettura degli studenti associate ai punteggi nella scala di compren-
sione della lettura PIRLS.

Per permettere un’interpretazione dei punteggi in funzione delle abilità 
degli studenti, questo capitolo del rapporto descrive i risultati riferendosi a 
quattro benchmark internazionali che identificano le soglie di altrettanti in-
tervalli, chiamati “livelli”, ciascuno dei quali rappresenta un insieme di abi-
lità e strategie che gli alunni dovrebbero aver acquisito al quarto anno di sco-
larità: livello avanzato (benchmark soglia di 625 punti sulla scala di lettura), 
livello alto (550 punti), livello intermedio (475 punti) e livello basso (400 
punti). La segmentazione della scala permette di esprimere la distribuzione 
dei risultati in termini di percentuale di studenti che raggiunge ciascun livel-
lo. Essa permette anche di tradurre in termini qualitativi i punteggi della sca-
la, specificando quale tipo di compiti sanno affrontare con successo – cioè, 
con una probabilità sufficientemente elevata di rispondere in modo corretto 
– gli studenti che si collocano in ciascun livello. Per elaborare le descrizioni 
di queste abilità e delle strategie di comprensione della lettura dimostrate 
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dagli studenti che raggiungono ciascun benchmark, il TIMSS&PIRLS Stu-
dy Center, insieme al Reading Development Group (RDG) PIRLS 2021, ha 
condotto un ancoraggio della scala basato sui dati digitali4.

4.1. Descrizioni dei testi PIRLS 2021

Per riflettere il Quadro di riferimento della lettura di PIRLS 2021, le descri-
zioni dei livelli sono state sviluppate separatamente per i due scopi della lettura: 
letterario e informativo. Le descrizioni dei livelli tengono conto della difficoltà 
dei testi che gli studenti sono chiamati a leggere. Infatti, gli studenti utilizzano 
abilità e strategie di comprensione della lettura in qualche modo simili nei vari 
livelli, ma la complessità e la difficoltà dei testi aumenta salendo di livello. La 
difficoltà media di ciascun testo è stata stimata in base alla percentuale media di 
risposte corrette alle domande sulle prove digitali. Per tale motivo, si fornisce 
di seguito una breve descrizione delle caratteristiche dei testi.

Testi letterari. Le prove letterarie PIRLS 2021 sono costituite da nove 
testi narrativi presentati nel formato digitale. I testi sono racconti o storie 
brevi, contemporanee o tradizionali, accompagnate da illustrazioni colorate; 
presentano una trama compiuta, con uno o due personaggi principali, uno o 
due eventi centrali e un tema o un messaggio complessivo. 

I testi narrativi rappresentano tre livelli di difficoltà: 
–– testi facili (con, in media, il 76% di risposte corrette alle domande asso-

ciate) sono relativamente accessibili, composti da circa 500 parole, con 
una struttura lineare chiara, significati espliciti e personaggi descritti in 
modo semplice. Il linguaggio è caratterizzato da un vocabolario quotidia-
no e da strutture di frase semplici;

–– testi difficili (con, in media, il 56% di risposte corrette alle domande as-
sociate) sono relativamente complessi, con una lunghezza di circa 850 
parole e si prestano a far esplorare diversi livelli di significato, quali colpi 
di scena, sviluppo di personaggi ambivalenti e complicati e idee astratte. 
Includono una gamma più ampia di vocaboli e linguaggio figurato;

–– testi medi (con, in media, il 66% di risposte corrette alle domande asso-
ciate) sono di complessità intermedia, con una lunghezza di circa 700 
parole, una struttura narrativa e un messaggio chiari.

4  Per una spiegazione dettagliata della metodologia di ancoraggio della scala si rimanda 
al capitolo 14 del rapporto tecnico Methods and Procedures: PIRLS 2021 Technical Report a 
cura del TIMSS&PIRLS Study Center.
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Testi informativi. La rilevazione delle abilità di lettura per acquisire e 
usare informazioni si è svolta sulla base di nove testi informativi presentati 
nel formato digitale.

I testi informativi utilizzati da PIRLS includono testi continui e non 
continui, caratterizzati da elementi informativi quali diagrammi, mappe, 
illustrazioni, fotografie e tabelle. Dal punto di vista dei contenuti, i testi 
comprendono informazioni scientifiche, biografiche e storiche, strutturate 
in diversi modi, secondo un ordine cronologico, logico-sequenziale o per 
tema e spesso includono elementi organizzativi del testo quali paragrafi o 
riquadri di testo.

Anche i testi informativi rappresentano tre livelli di difficoltà: 
–– testi facili (con, in media, il 74% di risposte corrette alle domande asso-

ciate) sono composti da circa 450 parole, con una struttura lineare chiara, 
significati espressi esplicitamente e frasi semplici;

–– testi difficili (con, in media, il 51% di risposte corrette alle domande as-
sociate) presentano una lunghezza di circa 850 parole e sono concettual-
mente più impegnativi, si basano su idee astratte o tecniche e contengono 
un numero considerevole di dettagli, alcune frasi complesse e un lessico 
specifico dell’argomento di cui trattano; 

–– testi medi (con, in media, il 60% di risposte corrette alle domande asso-
ciate) sono di complessità intermedia, con una lunghezza di circa 700 
parole.
La prova PIRLS 2021 include anche cinque compiti ePIRLS, di difficol-

tà media o alta, specificamente progettati per rilevare le abilità di lettura a 
scopo informativo online, che si presentano in un ambiente web simulato e 
trattano un argomento scientifico o storico. Ciascun compito è strutturato 
nella forma di una ricerca personale o un progetto di classe, con la presenza 
di un insegnante avatar che introduce l’argomento e giuda lo studente nello 
svolgimento del compito. Ogni compito prevede che gli studenti lavorino 
su massimo tre differenti siti web diversi per un totale complessivo di 5-10 
pagine web diverse e una lunghezza complessiva del materiale da leggere 
di circa 1000 parole. Oltre al testo, queste prove contengono diversi tipi di 
informazioni visive quali foto, grafici e mappe così come altri elementi di-
namici e di navigazione caratteristici dell’ambiente web, quali animazioni, 
collegamenti ipertestuali, schede e box pop-up. 
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4.2. Descrizioni dei risultati in lettura rispetto ai benchmark interna-
zionali PIRLS 2021 

Il modello su cui si basa la costruzione della scala è un modello probabi-
listico, per cui ci si aspetta che gli studenti che si collocano a un certo livello 
abbiano un’alta probabilità di rispondere correttamente alle domande di quel 
livello di difficoltà, una probabilità ancora maggiore di rispondere corretta-
mente alle domande di livello inferiore e una probabilità minore, vicever-
sa, di rispondere alle domande di livello superiore. Gli studenti che hanno 
raggiunto un determinato livello hanno quindi, per definizione, raggiunto 
anche tutti i livelli inferiori. All’interno di ciascuno scopo della lettura, dalla 
descrizione dei diversi livelli è evidente la difficoltà progressiva dei processi 
di comprensione richiesti nella lettura.

Livello Avanzato (punteggio uguale o superiore al valore-soglia di 625)

Letterario Informativo

Quando leggono testi letterari prevalente-
mente difficili, gli studenti sono in grado di:
–– interpretare e integrare gli eventi della 

storia e le azioni dei personaggi per de-
scrivere le cause, le motivazioni, i sen-
timenti e lo sviluppo dei personaggi;

–– valutare l’effetto che l’autore voleva 
suscitare nel lettore sulla base delle 
scelte linguistiche, stilistiche e com-
positive che ha operato nello scrivere.

Quando leggono testi informativi oppure 
compiti online prevalentemente difficili, 
gli studenti sono in grado di:

–– fare inferenze su informazioni com-
plesse presentate in diverse pagine 
web o in diverse parti del testo per in-
dividuare le informazioni rilevanti in 
un elenco e utilizzare le prove nel testo 
a sostegno delle idee;

–– fare inferenze rispetto a informazioni 
complesse, presentate in diverse pagi-
ne web o in diverse parti del testo, per 
individuare le informazioni rilevanti in 
un insieme di informazioni e utilizza-
re le prove del testo a sostegno delle 
proprie idee;

–– valutare gli elementi testuali, visivi 
e interattivi per spiegare lo scopo del 
loro utilizzo, identificare il punto di 
vista dell’autore e fornire spiegazioni 
a riguardo.
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Livello Alto (punteggio compreso tra il valore-soglia 550 e 624)

Letterario Informativo

Quando leggono testi letterari prevalente-
mente difficili, gli studenti sono in grado di:
–– individuare e riconoscere azioni e par-

ticolari significativi contenuti nel testo;
–– fare inferenze sulle relazioni tra inten-

zioni, azioni, eventi e sentimenti;
–– interpretare e integrare gli avvenimenti 

della storia per spiegare le azioni e i 
sentimenti dei personaggi;

–– riconoscere il significato di alcuni 
linguaggi figurativi (per es. metafore, 
immagini).

Quando leggono testi informativi oppure 
compiti online prevalentemente difficili, 
gli studenti sono in grado di:
–– individuare e riconoscere le informa-

zioni pertinenti in testi che presentano 
una molteplicità di elementi, come dia-
grammi e illustrazioni;

–– fare inferenze per mettere a confronto, 
descrivere, spiegare, fare previsioni e 
scegliere un sito web pertinente;

–– interpretare e integrare le informazioni 
testuali e visive nei testi e nelle pagine 
web per collegare concetti, sequenze 
di eventi, individuare caratteristiche e 
fornire spiegazioni;

–– valutare il contenuto per prendere una 
posizione e motivarla; descrivere il 
modo in cui illustrazioni, diagrammi, 
fotografie e mappe veicolano e suppor-
tano il contenuto del testo; riconoscere 
il ruolo delle parole scelte dall’autore 
per trasmettere il proprio punto di vista.

Livello Intermedio (punteggio compreso tra il valore-soglia 400 e 474)

Letterario Informativo

Quando leggono testi letterari prevalente-
mente difficili, gli studenti sono in grado di:
–– individuare, riconoscere e riportare 

azioni, eventi e sentimenti esplicita-
mente contenuti nel testo;

–– fare inferenze dirette rispetto a eventi 
della storia e azioni dei personaggi; 

–– interpretare le cause dei sentimenti o 
delle azioni dei personaggi e indivi-
duare nel testo le informazioni a soste-
gno di queste interpretazioni.

Quando leggono testi informativi oppure 
compiti online prevalentemente difficili, 
gli studenti sono in grado di:
–– individuare, riconoscere e riportare 

informazioni esplicitamente dichiarate 
nel testo;

–– fare inferenze dirette per fornire para-
goni, descrizioni e spiegazioni;

–– interpretare e integrare informazioni 
per comunicare le idee centrali di un 
testo e le spiegazioni di azioni, eventi 
o risultati.
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4.3. Percentuali di studenti che raggiungono i benchmark interna-
zionali

La figura 2.17 mostra la distribuzione percentuale degli studenti che raggiun-
gono ciascuno dei quattro benchmark internazionali nei 43 Paesi partecipanti. 

Fig. 2.17 – Percentuale di studenti che raggiunge ciascuno dei quattro benchmark 
nei Paesi partecipanti

Fonte: IEA, PIRLS 2021

I Paesi sono riportati in ordine decrescente rispetto alla percentuale di stu-
denti che raggiunge il livello avanzato, rappresentata nella figura dal pallino 
nero. I pallini che seguono, su ciascuna barra, indicano le percentuali di chi 
raggiunge rispettivamente almeno il benchmark Alto (pallino bianco), alme-
no quello Intermedio (rosso scuro) e almeno quello Basso (rosso chiaro). Le 
percentuali sono cumulate (ovvero il valore a ciascun benchmark include 
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le percentuali dei livelli inferiori) dal momento che chi raggiunge il livello 
superiore ha raggiunto, per definizione, anche quelli inferiori. Per avere un’i-
dea complessiva del significato dei dati, si consideri che più i pallini sono 
spostati verso destra più la percentuale di studenti che raggiunge i diversi 
livelli è elevata. Nella tabella a fianco del grafico sono riportate, in cifre, le 
percentuali cumulate corrispondenti ai quattro benchmark, con i rispettivi 
errori standard, dei Paesi partecipanti.

Il benchmark Avanzato è un obiettivo molto alto e, come è stato rilevato 
anche nelle precedenti edizioni di PIRLS, solo piccole percentuali di studenti 
raggiungono questo livello. È sorprendente, quindi, che in Singapore più di 
un terzo di studenti di quarta primaria abbia raggiunto il livello avanzato 
(35%). Anche Hong Kong ha più di uno studente su cinque che raggiunge il 
livello più alto (21%), seguita da Inghilterra (18%), Bulgaria (16%) e Svezia 
(15%). La mediana internazionale della percentuale di studenti che raggiun-
gono il benchmark Avanzato è pari a 7, vale a dire che la metà dei Paesi 
partecipanti ha il 7% o meno di studenti che raggiungono il livello avanzato.

Gli studenti di quarta primaria che raggiungono il benchmark Alto sono 
lettori relativamente competenti, in grado di interpretare, integrare e valutare 
una varietà di elementi testuali e visivi in testi di media e alta difficoltà. La 
mediana internazionale della percentuale cumulata (compresa, cioè, la per-
centuale di chi raggiunge il livello avanzato) di studenti che raggiungono il 
benchmark Alto è del 36%. Tuttavia, l’intervallo di questo dato, tra i Paesi, 
è molto ampio: se, da una parte, ci sono Paesi nei quali più di 6 studenti 
su 10 raggiungono il livello alto (Singapore, Hong Kong), in altri 10 Paesi 
questa percentuale è inferiore al 20%. Allo stesso modo, sebbene nella metà 
dei Paesi almeno tre quarti degli studenti di quarta primaria raggiungano il 
benchmark Intermedio (mediana internazionale della percentuale cumulata 
pari a 75%), le percentuali dei singoli Paesi variano dal 92% al 9%.

Una nota molto positiva è che la mediana internazionale della percentuale 
di studenti di quarta primaria che hanno raggiunto il benchmark Basso è del 
94%, il che indica un’alfabetizzazione di base quasi universale in quarta pri-
maria nella maggior parte dei Paesi PIRLS 2021. In tutti i Paesi, tranne 10, al-
meno l’85% degli studenti di quarta primaria ha raggiunto il benchmark Basso.

Dove si colloca l’Italia in questo quadro? La percentuale dei nostri stu-
denti che risponde con successo alle domande più difficili (benchmark Avan-
zato) è dell’8%, ossia appena superiore alla mediana internazionale. è anche 
la percentuale più bassa nel confronto con i Paesi europei che ottengono 
lo stesso punteggio medio sulla scala complessiva di lettura: l’11% degli 
studenti di Repubblica Ceca, Danimarca e Norvegia raggiungono infatti il 
livello avanzato e in Bulgaria (16%), questa percentuale è pari al doppio dei 
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nostri studenti. Allargando questo confronto a tutti i Paesi europei parteci-
panti (fig. 2.18) e a tutti i benchmark internazionali, se l’Italia presenta lo 
stesso valore della mediana della percentuale europea al livello avanzato, per 
tutti gli altri livelli la percentuale di studenti italiani ha un valore superiore 
rispetto al benchmark europeo: in particolare, più di 8 studenti su 10 (come 
in Polonia, Repubblica Ceca e i quattro Paesi scandinavi) raggiungono, infat-
ti, il livello intermedio laddove la mediana a livello europeo è pari al 78,5% 
e, soprattutto, presenta la percentuale più alta in assoluto (97%) di studenti 
che riescono a rispondere almeno ai compiti più semplici di lettura (mediana 
europea pari a 94%).

Fig. 2.18 – Percentuale di studenti che raggiunge ciascuno dei quattro benchmark 
nei Paesi europei partecipanti

Fonte: IEA, PIRLS 2021

Vediamo però, in figura 2.19, che, nella disaggregazione dei dati per 
area geografica, emergono differenze importanti: nel Sud Isole, infatti, gli 
studenti che dimostrano di padroneggiare con successo i testi più difficili 
(4%) sono la metà – o meno della metà – di quelli nelle aree del nord e del 
Centro e gli studenti che raggiungono il livello Alto sono 1 su 3, contro circa 
1 su 2 nelle suddette aree. Accomuna, invece, tutte le aree geografiche la 
capacità di portare la quasi totalità degli studenti almeno al livello base di 
comprensione della lettura, con una percentuale mai inferiore al 95% di stu-
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denti che sanno svolgere almeno i compiti più semplici di lettura (mediana 
internazionale 94%).

Fig. 2.19 – Percentuale di studenti che raggiunge ciascuno dei quattro benchmark 
per area geografica

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021

E come è cambiata la distribuzione degli studenti sui livelli della scala 
di lettura attraverso i cicli PIRLS, ovvero negli ultimi 20 anni? La maggior 
parte dei Paesi che hanno partecipato ad almeno 4 cicli di indagine da PIRLS 
2001, fra i quali l’Italia, mostrano una relativa stabilità rispetto alle percen-
tuali sui livelli o registrano minimi cambiamenti. 

Fig. 2.20 – Trend della distribuzione sui livelli della scala: confronto tra alcuni 
Paesi

Fonte: IEA, PIRLS 2021

La figura 2.20 riporta l’andamento delle distribuzioni sui livelli di lettura 
degli studenti di alcuni Paesi che possiamo confrontare con l’Italia: in parti-
colare, si propone il confronto con tre Paesi partecipanti che nel 2001 presen-
tavano una percentuale simile a quella dell’Italia (11%) di studenti al livello 
avanzato: Singapore (12%), Paesi Bassi (10%) e Germania (9%). Il grafico 
di ciascun Paese presenta una barra per ciascun ciclo, dal 2001 al 2021, e 
ciascuna barra mostra la percentuale cumulata di studenti che raggiungono 
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i diversi benchmark per quel ciclo di indagine in quel Paese: quanto più la 
barra è colorata (a prescindere dalla tonalità), tanto maggiore è la percentuale 
di studenti che raggiungono almeno il livello basso di abilità di comprensio-
ne della lettura. 

Singapore, per esempio, nel 2001 aveva il 12% degli studenti al livello 
avanzato (l’Italia l’11%) ma aveva anche il 10% degli studenti sotto la soglia 
di alfabetizzazione in lettura (la parte della barra non colorata a rappresentare 
la parte della popolazione che non raggiunge il benchmark Basso della scala) 
mentre in Italia e in Germania questo gruppo era pari al 3% degli studenti e 
nei Paesi Bassi addirittura solo 1 su 100. 

Leggendo verso destra le barre del grafico di Singapore, vediamo che, a 
ogni successivo ciclo di indagine, la percentuale di studenti che hanno rag-
giunto ciascuno dei quattro benchmark è costantemente aumentata, tanto che 
nel 2021 è stato recuperato lo svantaggio degli studenti sotto il livello base 
e quasi tutti gli studenti (97%) hanno raggiunto almeno il benchmark basso 
e l’86% ha raggiunto il benchmark Intermedio. Inoltre, leggendo la parte su-
periore e più scura delle barre dal 2001 al 2021, si nota un costante progresso 
nell’aumento delle percentuali di lettori più capaci che, a distanza di 20 anni, 
sono quasi triplicati (da 12% a 35%). Oggi, infatti, Singapore, la cui tenden-
za di miglioramento è comunque un caso unico tra tutti i Paesi partecipanti a 
PIRLS, rappresenta il sistema d’istruzione che ottiene risultati in lettura più 
alti in assoluto tra tutti i Paesi. 

In Italia, invece, la percentuale di studenti che raggiungono il benchmark 
Avanzato ha subito sul lungo periodo una flessione di -3 punti percentuali e i 
dati di PIRLS 2021 ci restituiscono la percentuale più bassa sul livello avan-
zato mai rilevata in 20 anni, come avviene, riprendendo il confronto con i Pa-
esi europei già citati, in Germania e nei Paesi Bassi. Questi due Paesi europei 
presentano, dal canto loro, anche un peggioramento dei risultati ai livelli più 
bassi della scala: nei Paesi Bassi, per esempio, si registra un calo del 17% di 
studenti al livello alto e in Germania raddoppia (da 3% a 6%) la percentuale 
di chi non raggiunge il livello base. L’Italia dimostra, invece, di mantenere 
nel tempo una sostanziale stabilità delle abilità degli studenti in lettura tanto 
che oggi, per chiudere il confronto, i nostri studenti hanno mediamente abi-
lità di comprensione della lettura superiori a quelle degli studenti tedeschi o 
olandesi che nel 2001 erano invece, rispettivamente, pari e superiori a quelle 
dei nostri studenti. 
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3. Contesto familiare e caratteristiche 
dello studente
di Elisa Caponera

1. Background socio-economico e culturale e rendimento in lettura

I dati raccolti dall’indagine PIRLS consentono di inquadrare i risultati 
relativi al rendimento degli studenti in un contesto più ampio che tenga conto 
del background socio-economico e culturale di provenienza dello studente. 
Diversi studi, basati sui risultati degli studenti nelle indagini internazionali 
PIRLS, TIMSS e OCSE PISA (per es. Chiu e Xihua, 2008; Marks, 2006; 
Sirin, 2005) e nazionali (cfr. INVALSI, 2022), sembrano confermare che va-
riabili come l’occupazione dei genitori, il loro titolo di studio e la quantità 
di risorse disponibili a casa risultino correlate in modo significativo con la 
performance degli studenti. Le informazioni relative a tali aspetti sono rac-
colte in PIRLS tramite il Questionario Famiglia, con domande riguardanti il 
possesso di determinati beni che sono ritenuti indicativi del livello di benes-
sere economico e della disponibilità di risorse educative: il numero di libri 
posseduti, la presenza in casa di beni significativi per lo studio, quali una 
connessione a internet e una stanza tutta per sé, il titolo di studio e l’occupa-
zione dei genitori. È a partire da tali variabili che è stato costruito un indice 
socio-economico e culturale o SES (per una descrizione della costruzione 
dell’indice si veda la tab. 10_internaz in Appendice 2).

A livello internazionale, i risultati mostrano una differenza di 86 punti nei 
risultati in lettura tra gli studenti con SES “alto” e SES “basso” (543 contro 
457). Inoltre, i risultati evidenziano un’ampia differenza di rendimento al
l’interno dei singoli Paesi tra gli studenti con un livello alto e gli studenti 
con un livello basso nell’indice socio-economico; per esempio, in Singapore 
la differenza è di oltre una deviazione standard, in Finlandia è di 81 punti 
e in Svezia di 90. Un Paese che ottiene risultati eccellenti, garantendo al 
contempo un’elevata equità del sistema è Hong Kong dove la differenza tra 
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i due gruppi è di soli 47 punti, meno di mezza deviazione standard (cfr. tab. 
10_internaz in Appendice 2).

In Italia la differenza è di 64 punti, più contenuta rispetto a quella degli 
altri Paesi europei che ottengono risultati simili o migliori degli studenti ita-
liani nella scala generale di lettura.

La figura 3.1 mostra il livello di rendimento degli studenti suddivisi per 
tre diversi livelli di tale indice, sia per l’Italia sia per le singole aree geogra-
fiche. Per meglio focalizzare l’attenzione sulle differenze tra i vari gruppi di 
studenti, i dati sono espressi in termini di differenza dalla corrispondente me-
dia generale (la media generale dell’Italia o delle singole aree geografiche).

Fig. 3.1 – Differenze tra i punteggi medi in lettura, in funzione del background fami-
liare (SES) in Italia e per area geografica

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021

Dalla figura 3.1 è possibile evidenziare come, sia per l’Italia nel com-
plesso, sia per le singole aree geografiche, gli studenti con un background 
socio-economico e culturale più alto ottengono risultati migliori in lettura 
degli studenti con livello socio-economico e culturale più basso. 

La differenza di rendimento tra i due estremi è superiore a mezza devia-
zione standard in ciascuna delle aree geografiche.

Inoltre, le differenze tra aree geografiche tendono ad aumentare per gli 
studenti con livello socio-economico più basso, per esempio la differenza 
tra Nord Ovest e Sud Isole è di 21 punti per gli studenti con indice socio-
economico culturale alto e arriva a 33 punti per gli studenti con indice socio-
economico e culturale basso (cfr. tab. 7_naz in Appendice 3).
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2. Esperienze pre-scolastiche degli studenti e attività dei genitori 
per favorire la lettura

Un altro aspetto rilevante associato con il rendimento in lettura degli stu-
denti è l’aver svolto attività legate alla lettura prima dell’inizio della scuola 
primaria. In PIRLS, è stata costruita una scala di Partecipazione ad attività 
di pre-alfabetizzazione prima di iniziare la scuola primaria, a partire dalle 
risposte dei genitori relative alla frequenza con cui hanno coinvolto i loro 
figli in nove differenti attività prima della scuola primaria, quali per esempio, 
raccontare storie, giocare con le lettere dell’alfabeto, leggere loro libri, fare 
giochi di parole (per una descrizione della costruzione dell’indice si veda la 
tab. 11_internaz in Appendice 2).

A livello internazionale, in media, il 42% degli studenti ha un genitore 
che dichiara di aver coinvolto i figli in queste attività “spesso” e il 55% 
“qualche volta”. Solo una piccolissima percentuale di studenti (in media il 
3%) non è stata “mai o quasi mai” impegnata in queste attività. 

In Italia, una percentuale trascurabile (1%) di genitori dichiara di non 
aver svolto mai o quasi mai le diverse attività con i propri figli prima dell’i-
nizio dell’anno scolastico. 

Anche all’interno delle diverse aree geografiche si riscontra lo stesso an-
damento.

Fig. 3.2 – Attività dei genitori per favorire la lettura prima di iniziare la scuola pri-
maria e rendimento in lettura

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021
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I risultati mostrati nella figura 3.2 evidenziano una relazione positiva tra 
rendimento in lettura e la frequenza con cui i genitori hanno coinvolto i pro-
pri figli in attività legate alla lettura prima dell’inizio della scuola primaria: 
gli studenti i cui genitori hanno coinvolto spesso i figli in attività prescola-
stiche ottengono risultati migliori rispetto agli studenti i cui genitori li hanno 
coinvolti qualche volta.
Tale risultato è statisticamente significativo per l’Italia nel complesso e per le 
diverse aree geografiche (cfr. tab. 8_naz in Appendice 3).

3. Piacere per la lettura – Genitori 

Per molti bambini vedere adulti e ragazzi più grandi leggere può fornire 
un modello da imitare e rappresentare una buona base per imparare ad ap-
prezzare e usare materiali stampati e digitali. Promuovere la lettura come 
attività preziosa e significativa può motivare i bambini a leggere e i genitori 
possono essere per loro una guida diretta. 

In PIRLS 2021, gli studenti i cui genitori hanno dichiarato di amare la let-
tura hanno ottenuto risultati medi più alti rispetto agli studenti i cui genitori 
hanno dichiarato di non amare molto leggere.

La scala “Piacere per la lettura – Genitori” si basa sul grado di accordo 
dei genitori con una serie di otto affermazioni sul piacere per la lettura, come 
“Mi piace passare il mio tempo libero a leggere” e “Vorrei avere più tempo 
per leggere”.

A livello internazionale (cfr. tab. 11a_internaz in Appendice 2), si osserva 
un’associazione positiva tra il piacere per la lettura da parte dei genitori e il 
rendimento in lettura dei loro figli. In tutti i Paesi PIRLS 2021, in media, il 
31% degli studenti i cui genitori “amano molto la lettura” hanno ottenuto 
risultati medi più alti rispetto al 52% degli studenti i cui genitori “amano 
solo un po’ la lettura” (526 vs 498, rispettivamente). A sua volta, il 17% degli 
studenti i cui genitori “non amano” la lettura hanno ottenuto i risultati medi 
più bassi (479).
In Italia, una percentuale più bassa di genitori rispetto alla media internazio-
nale (13%) dichiara di non amare la lettura; la differenza di rendimento in 
lettura tra i due gruppi di studenti è di 33 punti (studenti i cui genitori amano 
la lettura 553 vs studenti i cui genitori non amano la lettura 520).

Rispetto alle diverse aree geografiche si riscontra lo stesso tipo di anda-
mento con differenze più marcate tra i due gruppi nel Nord Est (556 vs 515) 
e nel Sud Isole (534 vs 486), e differenze più contenute nel Nord Ovest (567 
vs 541) e nel Centro (556 vs 533).
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La figura 3.3 illustra il livello di rendimento degli studenti suddivisi per tre 
diversi livelli di tale indice, sia per l’Italia sia per le singole aree geografiche. 

Fig. 3.3 – Differenze tra i punteggi medi in lettura, in funzione del piacere per la 
lettura in Italia e per area geografica

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021

Dalla figura 3.3 è possibile evidenziare come, sia per l’Italia nel comples-
so, sia per le singole aree geografiche, gli studenti con genitori che dichia-
rano di amare molto la lettura ottengono risultati migliori in lettura rispetto 
agli studenti i cui genitori dichiarano di amare poco la lettura. Tale risultato 
è statisticamente significativo per l’Italia nel complesso e per tutte le aree 
geografiche (cfr. tab. 9_naz in Appendice 3).

4. Abilità di pre-lettura e pre-scrittura prima di iniziare la scuola 
primaria

Per fornire informazioni sulla misura in cui gli studenti entrano nella 
scuola primaria possedendo alcune competenze di base utili per l’apprendi-
mento della lettura, è stato chiesto ai genitori in che misura il loro bambino/
la loro bambina era in grado di svolgere varie attività di alfabetizzazione 
all’inizio della scuola primaria. 

Per esempio, ai genitori è stato chiesto quanto i loro figli fossero in grado 
di leggere o scrivere parole. 

Nei vari Paesi, in media, percentuali simili di studenti erano in grado di 
svolgere compiti legati alla lettura “molto bene” (31%), “abbastanza bene” 
(35%) o “non bene” (34%) prima di iniziare la scuola primaria. Coerente-
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mente con la letteratura esistente, i risultati mostrano che gli studenti che 
avevano abilità di pre-scrittura e pre-lettura prima dell’inizio della scuola 
primaria hanno ottenuto risultati medi più elevati nella prova PIRLS in quarta 
primaria: in media, gli studenti che erano in grado di svolgere i compiti di 
lettura “molto bene” quando hanno iniziato la scuola primaria hanno ottenuto 
risultati di lettura più elevati in quarta elementare (525) rispetto agli studenti 
che erano in grado di svolgere i compiti di alfabetizzazione precoce “modera-
tamente bene” (500). Gli studenti della categoria “non bene” hanno ottenuto i 
risultati medi più bassi (478) (cfr. tab. 11b_internaz in Appendice 2).

In Italia, una percentuale più alta di genitori rispetto alla media interna-
zionale (52% vs 34%) dichiara che i propri figli non sapevano svolgere molto 
bene i vari compiti di lettura, e la differenza di rendimento in lettura tra i due 
gruppi di studenti è di 25 punti, un quarto di deviazione standard (studenti 
che non sapevano svolgere i vari compiti molto bene 534 vs studenti che 
sapevano svolgere i vari compiti molto bene 559).

Rispetto alle diverse aree geografiche si riscontra lo stesso tipo di anda-
mento con differenze più marcate tra i due gruppi nel Sud Isole (546 vs 506) 
e nel Centro (571 vs 536), e differenze più contenute nel Nord Ovest (564 
vs 547). La figura 3.4 illustra il livello di rendimento degli studenti suddivisi 
per tre diversi livelli di tale indice, sia per l’Italia sia per le singole aree geo
grafiche. 

Fig. 3.4 – Differenze tra i punteggi medi in lettura, in funzione delle abilità di pre-
lettura e pre-scrittura in Italia e per area geografica

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021

Anche in questo caso, sia per l’Italia nel complesso, sia per le singole 
aree geografiche, gli studenti con genitori che dichiarano che i propri figli 
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erano in grado di svolgere bene diverse attività di pre-lettura e pre-scrittura 
prima dell’inizio della scuola primaria ottengono risultati migliori in lettura 
rispetto agli studenti i cui genitori dichiarano che i propri figli non sapevano 
svolgere o sapevano svolgere poco tali attività. Tale risultato è statisticamen-
te significativo per l’Italia nel complesso e per tutte le aree geografiche (cfr. 
tab. 10_naz in Appendice 3).

5. Atteggiamenti degli studenti 

PIRLS consente di misurare, accanto agli apprendimenti degli alunni, nu-
merosi fattori potenzialmente influenti sugli stessi attraverso il questionario 
studente.

Nel presente paragrafo saranno presentati i risultati della relazione fra 
atteggiamenti nei confronti della lettura degli studenti e rendimento in lettu-
ra. In generale, le ricerche hanno dimostrato un’associazione positiva tra il 
rendimento in una disciplina e gli atteggiamenti degli studenti verso di essa 
(per esempio, Petscher, 2010).

5.1. Piacere per la lettura – Studente

In PIRLS è stato costruito un indice di Piacere per la lettura a partire 
da otto domande caratterizzate da una scala di risposta a quattro livelli che 
variava da “del tutto d’accordo” a “del tutto in disaccordo”, più due doman-
de sulla frequenza con cui leggono fuori dalla scuola. Agli studenti è stato 
chiesto per esempio di indicare se sarebbero contenti di ricevere un libro in 
regalo o di parlare con qualcuno di ciò che hanno letto.

In generale, gli studenti di quarta elementare dichiarano atteggiamenti 
positivi nei confronti della lettura: il 42%, in media, ha dichiarato di “amare 
molto la lettura” e un altro 40% ha dichiarato di “amare un po’ la lettura”. 
Occorre sottolineare, come questione di preoccupazione nella società odier-
na guidata dall’informazione, che il 18% degli studenti ha risposto negativa-
mente dichiarando che “non amano leggere”.

A livello internazionale, l’associazione positiva tra rendimento in lettura e 
piacere per la lettura risulta essere statisticamente significativa ma moderata: 
gli studenti che hanno risposto di “non amare la lettura” hanno ottenuto risulta-
ti medi più bassi (491) rispetto agli studenti che “amano molto leggere” (513).

In Italia tale differenza risulta ancora più contenuta ma comunque statisti-
camente significativa (533 vs 541). Non si riscontrano invece differenze stati-
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sticamente significative nelle aree geografiche, ad eccezione del Sud Isole (504 
vs 522) dove la differenza è di quasi 20 punti (cfr. tab. 15_naz in Appendice 3).

Per quanto riguarda le differenze di genere, in tutti i Paesi le percentuali di 
ragazze che hanno risposto di “amare molto la lettura” sono più alte di quelle 
dei ragazzi: in media, a livello internazionale, il 46% delle ragazze contro il 
37% dei ragazzi (cfr. tab. 16_internaz in Appendice 2) e in Italia il 47% delle 
ragazze contro il 35% dei ragazzi.

Inoltre, le studentesse che dichiarano di amare molto la lettura ottengono 
risultati migliori degli studenti sia a livello internazionale (521 vs 504) sia 
in Italia (544 vs 536). Tale differenza, tuttavia, non è statisticamente signi-
ficativa in nessuna delle aree geografiche (cfr. tab. 16_naz in Appendice 3).

5.2. Fiducia nelle proprie capacità in lettura 

Avere fiducia o meno nelle proprie capacità di riuscire bene nell’appren-
dimento di un determinato ambito è un elemento importante per l’appren-
dimento di quella materia. Per quanto riguarda la lettura, in PIRLS è stato 
costruito un indice di “Fiducia nelle proprie capacità in lettura”, utilizzando 
sei domande, quali, per esempio, “leggere per me è facile”, “di solito sono 
bravo/a nella lettura”. A livello internazionale, in media, il 43% degli studen-
ti ha un livello alto nell’indice, il 35% un livello medio e il 22% un livello 
basso (cfr. tab. 17_internaz in Appendice 2).

Anche se in media, a livello internazionale non ci sono grandi differenze 
tra maschi e femmine rispetto all’indice, la differenza tra la percentuale di 
ragazze e quella di ragazzi che si collocano a livello alto dell’indice varia 
notevolmente tra i vari Paesi: da una differenza minima o nulla in Belgio 
(Francese), Hong Kong SAR, Danimarca, Macao SAR e Brasile a una dif-
ferenza di 18 punti percentuali a favore delle ragazze in Arabia Saudita. In 
Italia tale differenza è di 8 punti (femmine 53% vs maschi 45%) (cfr. tab. 
17_internaz in Appendice 2).

È stato ampiamente dimostrato che avere fiducia nelle proprie capacità 
di riuscire in un ambito disciplinare è strettamente correlato con i risultati in 
quella disciplina e questo dato si riscontra anche in PIRLS: gli studenti che 
hanno dichiarato di avere “un alta fiducia” hanno ottenuto risultati in media 
relativamente alti (541), quelli con un livello medio hanno ottenuto risultati 
medi (498) e quelli con un livello basso hanno ottenuto risultati in media di 
449 (cfr. tab. 17_internaz in Appendice 2).

In Italia la differenza tra chi ha un livello alto e chi ha un livello basso è 
di 71 punti (livello alto 560 vs livello basso 489). La seguente figura illustra 
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il livello di rendimento degli studenti suddivisi per tre diversi livelli di tale 
indice, sia per l’Italia sia per le singole aree geografiche (cfr. tab. 17_naz in 
Appendice 3). 

Fig. 3.5 – Differenze tra i punteggi medi in lettura, in funzione della fiducia nelle 
proprie capacità in lettura in Italia e per area geografica

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021

Sia per l’Italia nel complesso, sia per le singole aree geografiche, gli stu-
denti che si percepiscono molto bravi a leggere ottengono risultati migliori 
nella prova di rendimento in lettura rispetto agli studenti che si percepiscono 
poco bravi in lettura. Tale risultato è statisticamente significativo per l’Italia 
nel complesso e per tutte le aree geografiche. 

Una differenza di genere che si riscontra nei risultati è legata all’asso-
ciazione tra i punteggi all’indice e il rendimento in lettura: le femmine che 
dichiarano di avere un livello alto nell’indice ottengono risultati migliori in 
lettura dei maschi che si collocano allo stesso livello nell’indice (media in-
ternazionale alto livello femmine 545 vs maschi 535) e questo vale sia per la 
maggior parte dei Paesi partecipanti all’indagine, sia per l’Italia nel comples-
so (cfr. tab. 17_internaz in Appendice 2).

5.3. Uso delle tecnologie per le attività scolastiche

Agli studenti che hanno partecipato a PIRLS 2021 è stato chiesto di indi-
care quanto tempo hanno trascorso utilizzando un computer, un tablet o uno 
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smartphone per trovare e leggere informazioni per le attività scolastiche in 
un normale giorno di scuola. 

In media, a livello internazionale, circa la metà degli studenti (52%) ha 
affermato di dedicare “30 minuti o meno al giorno di scuola” nell’uso di di-
spositivi digitali per trovare e leggere informazioni, e questi studenti hanno 
ottenuto i risultati medi di lettura più alti (512). Gli studenti che hanno rife-
rito di aver trascorso più tempo, “più di 30 minuti al giorno”, hanno ottenuto 
risultati leggermente inferiori (502); ciò potrebbe dipendere da una serie di 
fattori (per esempio, sono stati assegnati lavori di esercitazione extra, erano 
semplicemente lettori più lenti o hanno trascorso più tempo a distrarsi). Gli 
studenti che hanno dichiarato di non aver trascorso alcun tempo hanno ot-
tenuto i risultati medi più bassi (486) (cfr. tab. 18_internaz in Appendice 2). 
Questa relazione tra rendimento e uso dei dispositivi digitali è coerente con 
altre ricerche (per esempio, Bundsgaard e Gerick, 2017).

In Italia, invece, si assiste a un andamento differente, con studenti che 
dichiarano di non usare mai dispositivi digitali che ottengono punteggi mi-
gliori in lettura (548), mentre chi li usa per 30 minuti o meno ottiene pun-
teggi significativamente più bassi (531) e chi li usa per più di 30 minuti ha 
un punteggio di 523. Tale andamento, che si riscontra anche in ciascuna area 
geografica (cfr. tab. 18_naz in Appendice 3), potrebbe dipendere dal fatto 
che in Italia i dispositivi digitali sono utilizzati principalmente come misure 
compensative, per studenti con difficoltà di apprendimento.

6. Sintesi e conclusioni

In questo capitolo sono state analizzate alcune caratteristiche degli stu-
denti e dei genitori che rivestono un ruolo importante rispetto all’apprendi-
mento della lettura. In particolare, per l’Italia si evidenzia che:

–– un elevato indice socio-economico e culturale è associato a un migliore 
rendimento degli studenti in lettura sia in Italia sia nelle singole aree geo
grafiche;

–– gli studenti i cui genitori hanno coinvolto più spesso i figli in attività pre-
scolastiche ottengono risultati migliori rispetto agli studenti i cui genitori 
li hanno coinvolti qualche volta. Tale risultato è statisticamente significa-
tivo sia per l’Italia sia per le cinque aree geografiche;

–– gli studenti i cui genitori dichiarano che i propri figli sapevano svolgere 
molto bene attività di pre-lettura e pre-scrittura prima che iniziassero la 
scuola primaria ottengono punteggi migliori degli studenti con livelli bas-
si in tale abilità;
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–– gli studenti che amano molto leggere ottengono risultati migliori nella per-
formance in lettura rispetto agli studenti che amano poco leggere e questo 
risultato è statisticamente significativo sia per l’Italia sia per il Sud Isole;

–– gli studenti che sono sicuri delle proprie capacità in lettura ottengono 
risultati migliori nella scala di performance in lettura sia in Italia sia nelle 
cinque aree geografiche;

–– gli studenti che non usano i dispositivi digitali per attività scolastiche 
ottengono risultati migliori in lettura, sia in Italia sia nelle diverse aree 
geografiche.
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4. Caratteristiche delle scuole e risultati in lettura
di Riccardo Pietracci

In questo capitolo sono analizzati i risultati degli studenti italiani pren-
dendo in considerazione alcuni fattori scolastici di rilievo, con specifica at-
tenzione all’ambiente di provenienza degli studenti iscritti, al clima scola-
stico e alle risorse a disposizione a scuola. I dati di questa sezione sono stati 
raccolti tramite il questionario rivolto al dirigente scolastico.

1. Background socio-economico del corpo studentesco

PIRLS ha chiesto ai dirigenti scolastici di stimare le percentuali di stu-
denti economicamente benestanti ed economicamente svantaggiati nella 
scuola. Le risposte sono state combinate in modo da dividere le scuole nelle 
tre categorie presentate nella figura 4.11.

A livello internazionale, in media, circa il 43% degli studenti frequenta 
scuole dove c’è una maggioranza di studenti provenienti da famiglie bene-
stanti, mentre il 25% frequenta scuole con una maggioranza di studenti pro-
venienti da famiglie economicamente svantaggiate. Il restante 21% frequen-
ta scuole considerate economicamente né privilegiate né svantaggiate. 

Gli studenti che frequentano scuole dove c’è una maggioranza di studenti 
provenienti da famiglie benestanti hanno in media punteggi di lettura più alti 
rispetto a quelli che frequentano scuole dove c’è una maggioranza di stu-
denti provenienti da famiglie economicamente svantaggiate. La differenza 

1  Le scuole definite “economicamente privilegiate” sono quelle in cui il dirigente scola-
stico riporta che più del 25% degli studenti proviene da un ambiente economicamente privile-
giato e meno del 25% proviene da un ambiente economicamente svantaggiato. Viceversa, le 
scuole ‘economicamente svantaggiate’ hanno meno del 25% per cento di studenti benestanti e 
più del 25% di studenti che proviene da famiglie economicamente svantaggiate.

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI. ISBN 9788835158486 



73

di rendimento in lettura tra le scuole economicamente privilegiate e quelle 
svantaggiate è in media di 42 punti a favore del primo gruppo. 

Fig. 4.1 – Composizione della scuola in base al background socio-economico degli 
studenti e risultati in lettura

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021
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In Italia, la differenza di punteggio tra queste due tipologie di scuole è 
di 31 punti ed è inferiore a quella registrata a livello internazionale: il 35% 
degli studenti frequenta scuole con una maggioranza di studenti provenienti 
da famiglie benestanti e ottiene un punteggio di lettura medio di 548 punti, 
mentre il 22% che frequenta scuole dove c’è una maggioranza di studenti 
provenienti da famiglie economicamente svantaggiate ottiene un punteggio 
medio di 517 punti. In media in Italia, sulla base di questo indice, il contesto 
socio-economico degli studenti ha un peso meno rilevante rispetto a quanto 
avviene in media a livello internazionale.

Fig. 4.2 – Composizione della scuola in base al background socio-economico degli 
studenti e risultati in lettura – Per area geografica

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021

In Italia, si osservano differenze significative nei punteggi di lettura tra le 
scuole con una maggioranza di studenti avvantaggiati e quelle con una mag-
gioranza di studenti svantaggiati in tutte le aree geografiche. In particolare, 
le differenze di punteggio tra i due gruppi sono maggiori nel Sud Isole e nel 
Sud, con un divario rispettivamente di 46 e 44 punti sulla scala di lettura 
PIRLS. Al contrario, non ci sono differenze significative nei punteggi di let-
tura tra queste categorie di scuole nel Nord Ovest e nel Nord Est.

2. Abilità di pre-lettura e pre-scrittura degli alunni in ingresso

La seconda caratteristica delle scuole presa in considerazione è la per-
centuale di alunni che all’inizio del primo anno della scuola primaria sono 
già in grado di svolgere alcune attività di pre-lettura e pre-scrittura, come ri-
conoscere la maggior parte delle lettere dell’alfabeto, leggere alcune parole, 
leggere frasi intere, leggere una storia, scrivere lettere dell’alfabeto, scrivere 
alcune parole. Le risposte dei dirigenti scolastici sono state utilizzate per co-

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI. ISBN 9788835158486 



75

struire l’indice “Abilità di pre-lettura e pre-scrittura degli alunni in ingresso” 
e dividere le scuole nelle quattro categorie presentate nella figura 4.3. 

Fig. 4.3 – Scuole con studenti che entrano nella scuola primaria con abilità di pre-
lettura e pre-scrittura e risultati degli studenti in lettura

Fonte: IEA, PIRLS 2021

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI. ISBN 9788835158486 



76

I risultati mostrano una grande variazione tra Paesi, soprattutto per quan-
to riguarda le scuole in cui la maggior parte degli studenti entra con le abilità 
di base. Questa differenza può essere dovuta alle diverse politiche dei Paesi 
sulla frequenza della scuola pre-primaria o sull’età di ingresso nella scuola 
primaria. Per esempio, l’89% degli alunni di Singapore e il 73% degli alunni 
irlandesi frequenta scuole di questo tipo, mentre in altri dieci Paesi (tra i qua-
li l’Austria, la Germania e la Norvegia) gli studenti che frequentano queste 
scuole sono meno del 10%. In media il 26% degli studenti frequenta scuole 
dove almeno tre studenti su quattro entrano nella scuola primaria già in pos-
sesso di abilità di base in lettura. 

In Italia, il 16% dei bambini frequenta scuole appartenenti alla categoria 
più alta dell’indice, mentre il 52% degli studenti frequenta scuole nella ca-
tegoria più bassa. 

In media, a livello internazionale, c’è una differenza significativa nei pun-
teggi di lettura tra le categorie dell’indice, a svantaggio degli studenti che 
frequentano scuole in cui meno del 25% degli studenti entra con competenze 
di base (differenza di 20 punti sulla scala di lettura confrontando le due ca-
tegorie estreme). Tuttavia, in Italia, come in altri Paesi, non sembra esserci 
una relazione lineare tra la percentuale di studenti con competenze di base 
all’ingresso e i punteggi di lettura, poiché una diminuzione della percentuale 
non sempre corrisponde a una diminuzione del punteggio per le categorie 
intermedie. Confrontando le due categorie estreme dell’indice in Italia, non 
si sono riscontrate differenze significative nei punteggi di lettura sulla base 
delle abilità di pre-lettura e pre-scrittura degli alunni in ingresso.

Fig. 4.4 – Scuole con studenti che entrano nella scuola primaria con abilità di pre-
lettura e pre-scrittura e risultati degli studenti in lettura – Per area geografica

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021
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A livello di area geografica, il Nord Est e il Sud Isole mostrano le percen-
tuali maggiori del dato medio italiano di studenti in scuole che si collocano 
nella categoria più elevata dell’indice (rispettivamente 23% e 20%). Soltanto 
nel Nord Est le scuole con meno del 25% di alunni che inizia la scuola con 
abilità di pre-scrittura e pre-lettura presenta un punteggio medio in lettura 
significativamente minore (-15 punti) rispetto a quello delle scuole con per-
centuali maggiori di studenti che hanno abilità di base all’ingresso. 

3. Mancanza di risorse per l’insegnamento 

Il questionario rivolto ai dirigenti scolastici ha permesso di raccogliere 
le opinioni dei dirigenti sull’adeguatezza delle risorse disponibili per l’inse-
gnamento all’interno delle scuole. In particolare, sono state poste domande 
riguardanti due tipologie di risorse: le risorse generali, come il materiale di-
dattico, il budget per le strutture e gli arredi, gli edifici scolastici, gli impianti 
di illuminazione, il riscaldamento e la climatizzazione e lo spazio nelle aule; 
e le risorse specifiche per l’insegnamento della lettura, come i testi presenti 
nella biblioteca della scuola, le risorse audiovisive e i software per la didat-
tica. È stato chiesto in che misura la carenza di ciascuna tipologia di risor-
se influenzasse negativamente l’insegnamento nella propria scuola. È stato 
quindi creato un indice relativo alla “Influenza della carenza di risorse per 
l’insegnamento della lettura sulla qualità dell’offerta formativa” che è stato 
diviso in tre livelli: da “nessuna influenza” a “molta influenza”.

Nella figura seguente, i Paesi sono elencati in ordine decrescente di per-
centuale di studenti che frequenta scuole in cui i dirigenti scolastici afferma-
no che la mancanza di risorse per l’insegnamento non influenza la qualità 
dell’offerta formativa.

In media, in tutti i Paesi, si può notare una relazione positiva tra la quanti-
tà di risorse disponibili e i risultati di lettura degli studenti di quarta primaria.

In particolare, il 31% degli studenti a livello internazionale frequenta 
scuole dove la qualità dell’istruzione non viene influenzata dalla carenza di 
risorse e raggiunge i risultati di lettura più elevati, pari a una media di 519 
punti. La media dei risultati di lettura è invece più bassa per il 61% degli stu-
denti che frequenta scuole dove la qualità dell’istruzione “risente abbastan-
za” della carenza di risorse, con una media di 498 punti, e ancora più bassa 
per l’8% degli studenti che frequenta scuole dove la qualità dell’istruzione 
“risente molto” della carenza di risorse, con una media di 472 punti.
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Fig. 4.5 – Influenza della carenza di risorse per l’insegnamento della lettura sulla 
qualità dell’offerta formativa e risultati degli studenti in lettura

Fonte: IEA, PIRLS 2021
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Tuttavia, anche per la carenza di risorse, si possono riscontrare grandi 
differenze tra i vari Paesi. In Bulgaria e nei Paesi Bassi, per esempio, rispet-
tivamente l’83% e il 73% degli studenti frequentano scuole in cui i dirigenti 
scolastici affermano che la carenza di risorse non influenza la qualità dell’of-
ferta formativa, mentre solo il 2% degli studenti di Hong Kong, Giordania, 
Marocco e lo 0% della Macedonia del Nord si trovano in questa situazione.

In Italia, nessun dirigente scolastico ha dichiarato che la carenza di risorse 
ha un impatto molto negativo sulla qualità dell’offerta formativa, pertanto 
non è possibile fare un confronto tra le tre categorie. L’11% degli studenti 
si trova in scuole dove questo aspetto non influisce sulla qualità dell’offerta 
formativa, mentre l’89% frequenta scuole in cui i dirigenti dichiarano che la 
carenza di risorse la influenza abbastanza. Tra questi due gruppi di studenti 
si registra una differenza significativa di punteggio di 10 punti sulla scala di 
lettura, una differenza inferiore a quella di 47 punti registrata a livello inter-
nazionale.

Fig. 4.6 – Influenza della carenza di risorse per l’insegnamento della lettura sulla 
qualità dell’offerta formativa e risultati degli studenti in lettura – Per area geografica 

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021

Il Sud Italia è l’area in cui il maggior numero di dirigenti scolastici di-
chiara che la carenza di risorse non influisce sulla qualità dell’offerta forma-
tiva (22%). Al contrario, le percentuali più basse si registrano nel Nord Est 
e nel Centro Italia (rispettivamente 6% e 7%). Soltanto nel Centro Italia si 
registra una differenza di punteggio nella lettura basata sull’influenza della 
carenza di risorse (582 vs 541, ovvero +41 punti sulla scala di lettura per gli 
studenti che frequentano scuole in cui la qualità dell’offerta formativa non 
risente della carenza di risorse).
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4. Rispetto delle regole a scuola

Infine, ai dirigenti scolastici sono stati sottoposti dieci potenziali proble-
mi disciplinari, con l’obiettivo di valutarne l’incidenza dal punto di vista del 
clima scolastico e della sicurezza nella loro scuola. Le loro risposte sono sta-
te utilizzate per creare l’indice “Disciplina a scuola”, suddiviso in tre livelli: 
quasi nessun problema, problemi minori e problemi moderati o seri.

Nella figura sottostante, i risultati sono presentati in base alla percentuale 
di studenti nelle scuole in cui i dirigenti scolastici hanno segnalato “quasi 
nessun problema” di disciplina, ordinati dal più alto al più basso.

A livello internazionale, la maggioranza degli studenti (64%) frequenta 
scuole in cui i dirigenti scolastici non riscontrano problemi rilevanti legati 
al comportamento degli studenti, mentre il 27% frequenta scuole in cui si 
riscontrano problemi minori e il 9% si trova in scuole dove questi problemi 
sono di una certa rilevanza.

Inoltre, è stato registrato che un maggiore grado di sicurezza scolastica 
è associato a risultati migliori degli studenti. Per esempio, gli studenti delle 
scuole con “quasi nessun problema” hanno ottenuto risultati medi in lettura 
più elevati (510 punti) rispetto a quelli delle scuole con “problemi minori” 
(493 punti). Al contrario, gli studenti che frequentano scuole con “problemi 
moderati o gravi” di disciplina scolastica hanno raggiunto un risultato medio 
in lettura di 465 punti, che è significativamente inferiore (-28 punti) rispetto 
a quello degli studenti delle scuole con “problemi minori”.

In Italia, il 53% degli studenti frequenta scuole i cui dirigenti non denota-
no problemi rilevanti, mentre il 31% frequenta scuole con problemi minori e 
il 16% frequenta scuole con problemi rilevanti. Anche in Italia, si riscontrano 
differenze nei punteggi di lettura in base all’indice di disciplina e sicurezza 
scolastica. Gli studenti delle scuole in cui non si riscontrano problemi rile-
vanti conseguono risultati medi in lettura migliori di 20 punti rispetto a quelli 
delle scuole con problemi moderati o seri. Questa differenza di rendimento in 
lettura è particolarmente significativa nel Sud Italia, dove gli studenti delle 
scuole senza problemi rilevanti hanno ottenuto risultati superiori di 40 punti 
rispetto a quelli delle scuole con problemi moderati o seri.
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Fig. 4.7 – Disciplina a scuola e risultati degli studenti in lettura

Fonte: IEA, PIRLS 2021
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Fig. 4.8 – Disciplina a scuola e risultati degli studenti in lettura – Per area geografica 

Fonte: elaborazioni INVALSI su dati DB IEA-PIRLS 2021
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PIRLS è uno studio internazionale diretto dal TIMSS & PIRLS Inter-
national Study Center della IEA presso il Boston College, in stretta 
collaborazione con gli uffici IEA di Amsterdam e Amburgo.
L’indagine IEA PIRLS nel 2021 è giunta al quinto ciclo di realizza-
zione e ha coinvolto più di 50 Paesi in tutto il mondo. Le precedenti 
edizioni si sono svolte nel 2001, 2006, 2011 e 2016. L’INVALSI rea-           
lizza l’indagine per l’Italia fin dal 2001. PIRLS è uno studio basato su 
un solido quadro di riferimento e fornisce dati comparabili a livello 
internazionale sulle abilità di lettura di bambine/i al quarto anno di 
scuola primaria.
La competenza in lettura costituisce l’imprescindibile base per l’ap-
prendimento di tutte le altre discipline scolastiche, ma costituisce 
anche il fondamento per disporre pienamente delle possibilità di cre-
scita personale e favorire la partecipazione attiva alla vita delle pro-
prie comunità di appartenenza e alla società tutta. Per informare le 
politiche educative dei Paesi partecipanti, oltre alla valutazione delle 
competenze di lettura, PIRLS raccoglie abitualmente ampie informa-
zioni di contesto che possono aiutare a fornire risposte relative a 
quantità, qualità e contenuto dell’istruzione. Le informazioni di con-
testo vengono raccolte attraverso una serie di questionari rivolti a 
studenti, genitori, insegnanti, dirigenti scolastici ed esperti del curri-
colo scolastico. Nel 2021, per la prima volta, le prove si sono svolte 
completamente al computer. A tal fine, PIRLS 2021 ha sviluppato 
un’interfaccia utente all’avanguardia in cui gli studenti possono navi-
gare liberamente tra i testi; inoltre, sono state incluse prove ePIRLS 
innovative, in continuità con il lavoro iniziato nel 2016, per valutare 
la comprensione della lettura in un ambiente online simulato.

Laura Palmerio, PhD, primo ricercatore presso l’INVALSI, è respon-
sabile dell’area Indagini internazionali. Coordina per l’Italia i progetti 
OCSE PISA, TALIS, IEA TIMSS, PIRLS e ICCS. È attualmente membro 
del Consiglio Scientifico dell’INVALSI e del Questionnaire Item Review 
Committee di TIMSS. Tra i suoi principali interessi di ricerca: equità in 
educazione, relazioni tra literacy in lettura e in matematica, educazio-
ne civica e alla cittadinanza.

Margherita Emiletti, ricercatrice presso l’INVALSI nell’area Indagini 
internazionali, è attualmente responsabile per l’Italia del progetto IEA 
PIRLS. Si occupa della costruzione delle prove di comprensione del te-
sto per PIRLS e si è specializzata negli ambiti di competenze trasversali 
in PISA. Tra i suoi principali interessi di ricerca: ruolo del contesto sco-
lastico sull’apprendimento, problem solving, creative thinking.
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