
 

  
 

 
 

 
 
 

CORSO DI LAUREA IN 
SCIENZE DELLA FORMAZIONE PRIMARIA 

 
 
 
 
 

INSEGNARE L’ITALIANO L2 NELLA SCUOLA 
DELL’INFANZIA: UN CONFRONTO TRA NARRAZIONE 

DELL’INSEGNANTE E SUPPORTI AUDIO 
 
 
 
 
 
 

Relatore: Professoressa Laura Cornero 

Correlatore: Professoressa Giulia Lombardi 

Candidato: Giulia Siciliano 

 

 

 

ANNO ACCADEMICO  

2024/2025

 



1 
 

 

INDICE 
 

INTRODUZIONE 3 

1. BILINGUISMO NEL TERRITORIO NAZIONALE ITALIANO 5 

1.1 Lingue di minoranza e dialetti 5 

1.2 Flussi migratori verso l’Italia 7 

1.3 Studenti stranieri all’interno del sistema scolastico nazionale 8 
1.3.1 Limiti e criticità 10 
1.3.2 Scuola dell’infanzia 13 
1.3.4 Normative a tutela degli studenti stranieri 15 
1.3.5 Cambiamenti del ruolo insegnante 19 

2. SVILUPPO LINGUISTICO IN SITUAZIONI DI BILINGUISMO 23 

2.1 Bilinguismo: definizione e caratteristiche 23 

2.2 Peculiarità dello sviluppo linguistico bilingue 26 
2.2.1 Età di prima esposizione 26 
2.2.2 Fenomeni che contraddistinguono il comportamento linguistico bilingue 28 
2.2.3 Interdipendenza linguistica e ruolo della lingua madre 31 

2.3 Aspetti neurali e cognitivi del bilinguismo 35 
2.3.1 Il contributo delle neuroscienze 38 

3. COME POTENZIARE LE COMPETENZE LINGUISTICHE ALLA SCUOLA DELL’INFANZIA 41 

3.1 Lettura condivisa di storie 43 

3.2 Tecnologie per l’apprendimento 47 
3.2.1 Audiolibri: origini e potenzialità 48 

4. PROPOSTA DIDATTICA: UN CONFRONTO TRA NARRAZIONE DELL’INSEGNANTE E 
SUPPORTI AUDIO 53 

4.1 Campi di esperienza e traguardi 53 

4.2 Contesto e destinatari 55 

4.3 Tempi e spazi 56 

4.4 Materiali 57 

4.5 Descrizione dell’attività 60 



2 
 

4.5 Dati raccolti 62 
4.5.1 Risultati della valutazione dei bambini 62 
4.5.2 Analisi dei dati 65 

5.  CONCLUSIONI 68 

6.  BIBLIOGRAFIA 71 

7.  SITOGRAFIA 78 

 
 
  



3 
 

INTRODUZIONE 
 
 
 
 

Nel corso dei cinque anni di università, durante le esperienze di tirocinio e di lavoro, ho 

avuto modo di interfacciarmi con situazioni scolastiche differenti tra loro, ma accomunate da 

un bisogno collettivo: trovare nuovi metodi e approcci per rendere davvero inclusiva la scuola, 

soprattutto per quei bambini che provengono da contesti linguistici e culturali differenti. 

Con l’aumento del numero di studenti stranieri all’interno delle scuole, gli insegnanti e tutti 

gli altri attori della scuola hanno iniziato a sentire la necessità di modificare i propri metodi per 

poter seguire una scuola in evoluzione, molto diversa da quella del passato. 

La presenza in classe di bambini con cittadinanza non italiana, che molto spesso non 

conoscono la lingua e che sono stati cresciuti immersi in culture molto diverse dalla nostra, 

implica naturalmente un cambiamento importante che deve essere accolto e gestito nella 

maniera più adeguata possibile. 

Nella mia esperienza, mi è capitato molto spesso di parlare con insegnanti che si trovano in 

difficoltà di fronte a situazioni di questo tipo, per mancanza di competenze o di materiali. 

Per questo motivo ho scelto di dedicare questa tesi di laurea al tema del bilinguismo nelle 

scuole, indagando uno dei tanti metodi che possono essere utilizzati per creare inclusione e 

migliorare le competenze linguistiche di tutti i bambini: la lettura di storie. 

Nel primo capitolo viene fatta una breve presentazione dei principali fenomeni che 

caratterizzano lo sviluppo linguistico in situazioni di bilinguismo, sia dal punto di vista 

linguistico che cognitivo e neurale. 

Il secondo capitolo illustra parzialmente la situazione di bilinguismo che caratterizza il 

territorio italiano, e di conseguenza le scuole, con attenzione alla presenza di diverse lingue e 

culture: i dialetti, il cui uso è ancora diffuso soprattutto in alcune aree, e la presenza lingue 

provenienti da vari Paesi del mondo, come conseguenza dell’aumento dei flussi migratori. 
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Il terzo capitolo indaga invece l’importanza e l’efficacia della lettura di storie nell’età tra i 

tre e i cinque anni per l’apprendimento della lingua e delle successive competenze linguistiche 

necessarie alla lettura e alla scrittura, con un breve approfondimento sull’utilizzo delle nuove 

tecnologie e degli audiolibri per la didattica delle lingue. 

Con l’obiettivo di osservare in prima persona gli effetti positivi della lettura di storie per 

l’apprendimento di una seconda lingua descritte nel terzo capitolo, ho scelto di ideare e 

realizzare un’unità didattica in una scuola dell’infanzia di Genova. 

Lo scopo del progetto è stato valutare gli eventuali cambiamenti delle competenze 

linguistiche dei bambini, confrontando la situazione precedente e successiva allo svolgimento 

di attività di lettura di storie. 

Ho inoltre voluto analizzare le differenze di efficacia didattica di una lettura svolta 

dall’insegnante, sia con visualizzazione di immagini che no, ed una lettura svolta tramite 

audiolibro, così da poter decretare se e quanto sia determinante l’abilità dell’insegnante durante 

un’attività di questo genere. 

La progettazione viene descritta nel dettaglio nel quarto capitolo, all’interno del quale è 

presente anche un paragrafo riguardante l’analisi dei dati raccolti attraverso le valutazioni dei 

bambini. 
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1. BILINGUISMO NEL TERRITORIO NAZIONALE ITALIANO 

 

 

 

1.1 Lingue di minoranza e dialetti 

 

Sebbene in Italia la lingua ufficialmente riconosciuta sia l’Italiano, vi sono altre lingue 

minoritarie che vengono riconosciute e tutelate dall’articolo 6 della Costituzione Italiana, che 

garantisce il diritto all’uso della propria lingua e di preservare la propria identità culturale. 

Esiste poi la legge 482/1999 che elenca specificamente le dodici lingue minoritarie che 

godono di tutela ufficiale in Italia: lingue delle popolazioni albanesi, catalane, germaniche, 

greche, slovene e croate e di quelle parlanti il francese, il franco-provenzale, il friulano, il 

ladino, l’occitano e il sardo (Ministero dell’Istruzione e del Merito, Lingue di minoranza in Italia)1. 

Le comunità di lingua minoritaria occupano territori quali: 

● le regioni di confine, dove lingua, cultura e tradizioni sono strettamente legate a 

quelle dei popoli oltre il confine italiano, come Valle d’Aosta e Trentino Alto-Adige; 

● altre comunità storiche sparse per il territorio; 

● altre regioni specifiche, come la Sardegna ed il Friuli-Venezia Giulia, dove per 

motivi storici, territoriali e di autonomia vi sono lingue ufficialmente riconosciute e 

tutelate oltre a quella italiana. 

 
1 www.mim.gov.it/lingue-di-minoranza-in-italia 
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Questa forte eterogeneità linguistica, a cui si aggiungono altri numerosi dialetti2, è 

conseguenza delle vicende storiche che hanno trasformato l’attuale territorio italiano da un 

insieme di stati, regni e ducati indipendenti al Regno d’Italia (Cerruti, Regis, 2020). Prima 

dell’unità d’Italia avvenuta nel 1861, nel nostro territorio si parlavano infatti molte lingue e 

dialetti differenti. 

Oltre alle lingue di minoranza ufficialmente riconosciute dallo stato, vi sono infatti numerosi 

dialetti regionali che sono profondamente radicati nella cultura e nella tradizione delle persone 

che vivono in quei territori, e che ancora oggi vengono utilizzati quotidianamente da un numero 

significativo di persone, sebbene sia oggi in calo. 

I dati ISTAT3 relativi all’anno 2015 dimostrano che circa il 50% della popolazione italiana 

usa il dialetto o come lingua madre o come forma mista con l’italiano.  

Il 45,9% della popolazione dichiarava di utilizzare prevalentemente l’italiano in famiglia, il 

32,2% utilizzava forme miste e solamente il 14% usava principalmente il dialetto. 

Vi sono poi delle differenze nell’utilizzo delle lingue dialettali in base all’età (tra i giovani è 

in crescita l’uso esclusivo dell’italiano) e alla regione a cui si fa riferimento: in quelle del Nord-

ovest e Centro, come Toscana, Liguria, Lombardia e Lazio vi è un uso più diffuso dell’italiano, 

mentre nelle regioni del Sud e nelle isole l’uso quotidiano dei dialetti è più frequente. 

Alcuni studiosi, hanno parlato di una situazione di diglossia, ossia di compresenza, nella 

stessa comunità, di una “varietà linguistica alta, per gli usi scritti e formali, e una varietà 

linguistica bassa, per gli usi parlati informali’’ (Berruto, 1993a, pp.4-5). 

 
2 In questa sede, con “dialetto’’ si intenda la definizione data dalla prospettiva linguistica, per la quale il dialetto 
è una lingua a tutti gli effetti, con una propria struttura fonologica, morfologica, sintattica e lessicale; prospettiva 
condivisa anche da Berruto, per il quale i dialetti sarebbero equivalenti alle lingue dal punto di vista strutturale, e 
le differenze principali sarebbero legate alla funzione sociale e comunicativa.   
3 chrome-extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://www.istat.it/wp-
content/uploads/2017/12/Report_Uso-italiano_dialetti_altrelingue_2015.pdf 
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Altri studiosi, però, come lo stesso Berruto, sostengono che nel contesto italiano non si 

riscontri propriamente una diglossia, perché lingua nazionale e dialetto non sono due varietà, 

una alta e una bassa, della stessa lingua (id.). 

Lo studioso sostiene dunque che sarebbe meglio parlare di bilinguismo “bassa distanza 

strutturale’’, in cui dialetto e italiano vengono utilizzati nelle conversazioni quotidiane con uno 

spazio relativamente ampio di sovrapposizione. 

A rendere ancora più diversificato il repertorio linguistico del territorio italiano sono stati 

poi i flussi migratori iniziati alcuni decenni fa. 

 

1.2 Flussi migratori verso l’Italia 

Come si legge nella pubblicazione Istat ‘’Storia demografica dell’Italia dall’Unità ad oggi’’ 

del 2023, a partire dall’Unità d’Italia fino al 2018 la crescita demografica complessiva è stata 

del 130% ed ha attraversato periodi differenti legati a mortalità, natalità, guerre, inurbamento 

ed altri fattori legati a salute ed economia. 

A determinare una forte accelerazione della crescita demografica sono stati i flussi migratori 

legalmente riconosciuti, che si sono distribuiti nelle aree più economicamente sviluppate del 

paese. 

Ad introdurre la regolarizzazione degli immigrati è stata la legge 30 luglio 2002 n.189, che 

ha portato ad un aumento di circa 700 mila nuovi permessi di soggiorno solo nell’anno 2004, 

ottenuti da coloro che già possedevano un contratto di lavoro. 

Grazie alla promozione dell’immigrazione regolare, tra il 2014 ed il 2020 il numero di 

residenti è arrivato a 3,2 milioni, mentre la componente straniera è cresciuta dai 2 ai 5 milioni 

nello stesso periodo, portando la popolazione straniera a rappresentare circa l’8% della 

popolazione totale. 
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Nel dicembre 2022 i residenti in Italia erano 58 milioni e 851 mila, con l’8,6% di cittadini 

stranieri (Camera dei deputati, Rapporto annuale ISTAT 2023)4. 

Nello stesso rapporto, leggiamo come gli stranieri non sono distribuiti in maniera uniforme 

in tutte le regioni d’Italia, ma sono maggiormente concentrati al Nord, dove infatti risiede il 

53,9% del totale. Al Sud la percentuale scende al 23,4% e nel centro si arriva ad un 22,7%. 

La regione con la più alta percentuale di residenti stranieri è la Lombardia, dove sono 

presenti ben 47 mila cittadini stranieri, circa il 19% del totale, seguita da Lazio ed Emilia-

Romagna. 

Per quanto riguarda invece la provenienza dei residenti stranieri in Italia, nel 2023 la 

Romania è in testa alla graduatoria, seguita da Albania, Marocco, Cina e Ucraina. 

Non mancano comunque comunità provenienti da Bangladesh, India, Filippine, Egitto, 

Pakistan e Senegal, che superano le 100 mila unità. 

Degli oltre 5 milioni di stranieri che risiedono in Italia (ISTAT, 2023), più di un milione sono 

minori e rappresentano l’11,2 % della popolazione totale tra i 0 e i 17 anni. Di questi, 300 mila 

sono nati in Italia da genitori stranieri e di questi 60 mila hanno già la cittadinanza italiana. I 

rimanenti, che ammontano dunque a circa un milione, sono minori non accompagnati. 

 

1.3 Studenti stranieri all’interno del sistema scolastico nazionale 

I minori stranieri presenti sul territorio Nazionale “Sono soggetti all’obbligo scolastico; ad 

essi si applicano tutte le disposizioni vigenti in materia di diritto all’istruzione, di accesso ai 

servizi educativi e di partecipazione alla vita della comunità scolastica", come definito 

 
4 chrome-extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://www.istat.it/storage/rapporto-
annuale/2023/Rapporto-Annuale-2023.pdf 
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dall’articolo 38 del Testo Unico sull’Immigrazione (Normativa, DECRETO LEGISLATIVO 

25luglio1998, n. 286)5. 

Anche l’articolo 34 della Costituzione Italiana afferma che: ‘’La scuola è aperta a tutti. 

L'istruzione inferiore, impartita per almeno otto anni, è obbligatoria e gratuita. I capaci e 

meritevoli, anche se privi di mezzi, hanno diritto di raggiungere i gradi più alti degli studi." 

A partire dagli anni duemila, come scritto sopra, vi è stato un forte aumento dei flussi 

migratori verso l’Italia e di conseguenza anche una crescita notevole del numero di studenti 

stranieri a scuola, che sono addirittura raddoppiati nell’arco di pochi anni: 70.657 alunni 

stranieri nell’a. S. 1997-1998, 147.406 nell’a. S. 2000-2001 (Besozzi, 2019). 

Questa tendenza di crescita è continuata nei primi quindici anni del ventunesimo secolo, e 

nell’anno 2014-2015 il numero di studenti con cittadinanza non italiana a scuola è arrivato a 

814.187, per arrivare a 914.860 nell’anno scolastico 2022/2023. 

Il significativo aumento è senza dubbio legato ad una serie di fattori differenti, tra i quali si 

può anche individuare la legge 30 luglio 2002, n.189 che ha promosso la regolarizzazione degli 

immigrati ed il ricongiungimento delle famiglie. 

Per quanto riguarda invece la distribuzione degli studenti stranieri, essa si presenta differente 

in base agli ordini di scuola. 

Dall’annuale ISTAT sull’approfondimento scolastico pubblicato nel 2022, emerge come 

oggi in Italia solo l’80% dei bambini stranieri tra i 3 e i 5 anni frequentano la scuola 

dell’infanzia, mentre tra i bambini con cittadinanza italiana la percentuale sale al 95%. 

Il numero cresce però alla scuola primaria, ordine che assorbe il maggior numero di studenti 

stranieri, che costituiscono infatti il 35,6% rispetto al totale in questo settore. 

Nella scuola secondaria di primo grado la percentuale si mantiene sempre intorno all’11,5%, 

per scendere invece al 7,4% nelle scuole secondarie di secondo grado. 

 
5 https://www.normattiva.it/uri-res/N2Ls?urn:nir:stato:decreto.legislativo:1998-07-25;286 
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Se consideriamo l’incidenza degli studenti stranieri nel sistema scolastico 

indipendentemente dall’ordine di scuola, gli alunni con cittadinanza non italiana sono l’11,5 %. 

Vi sono poi delle differenze nella distribuzione in base al genere: fino alla scuola secondaria 

di primo grado compresa, vi è una prevalenza di maschi, mentre a partire dalla scuola 

secondaria di secondo grado la componente femminile risulta essere leggermente maggiore, 

dimostrando l’interesse delle giovani donne straniere nell’investire nell’istruzione. 

In ogni caso, gli studenti stranieri, conclusa la scuola secondaria di primo grado, scelgono 

spesso di iscriversi ad istituti tecnici o professionali, mentre nei licei la popolazione straniera è 

poco rappresentata. 

Questa tendenza è spiegabile sia come conseguenza di un interesse dei ragazzi di frequentare 

scuole che diano buone possibilità di inserirsi nell’ambiente lavorativo dopo solo tre o cinque 

anni di studio, sia come risultato di una spinta da parte delle famiglie, che per motivi di tipo 

economico prediligono scuole capaci di offrire buone possibilità lavorative. 

Ad influire sulla scelta dei ragazzi è poi senza dubbio anche la barriera linguistica, che spinge 

a scegliere scuole con un curricolo più pratico, che richiede minore manipolazione della lingua. 

 

1.3.1 Limiti e criticità 

Tra i fenomeni che caratterizzano la scuola italiana è purtroppo particolarmente 

significativo quello della dispersione scolastica6, definizione in cui, in questa sede, faremo 

rientrare sia l’abbandono scolastico sia la riuscita scolastica. 

 
6 Sulla definizione di dispersione scolastica esiste un dibattito tra coloro che la considerano termine 

onnicomprensivo di tutto ciò che rappresenta qualche forma di irregolarità o deviazione rispetto alla linearità e 

continuità dei percorsi, e coloro che invece la ritengono termine da riferire in modo specifico alla fuoriuscita e 

quindi abbandono del sistema scolastico. 

Sembra tuttavia preferibile una definizione onnicomprensiva, che ritiene la dispersione scolastica un fenomeno 

complesso e variegato che comprende tutto ciò che ‘’si perde’’, temporaneamente o stabilmente, nel corso della 

valutazione degli esiti del processo di apprendimento scolastico. 
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Come si legge sul rapporto di ottobre 2023 del MIUR sulla dispersione scolastica, vi è un 

rischio maggiore di abbandono scolastico per gli studenti stranieri, specialmente se nati 

all’estero. Questo fenomeno inizia dalla scuola secondaria di primo grado ed aumenta con la 

secondaria di secondo grado. 

In Italia il 13,5% dei ragazzi tra i 18 e i 24 anni possiede solo la licenza media, percentuale 

che varia da regione a regione con una maggiore incidenza nel Sud d’Italia. 

I numeri aumentano di molto se si considerano gli studenti stranieri: se abbandonare la 

scuola precocemente è infatti l’11,3% degli studenti con cittadinanza italiana, la percentuale 

sale al 36,5 % per quelli stranieri. 

Questi ultimi devono affrontare ostacoli maggiori legati alla barriera linguistica e culturale, 

alle differenze didattiche e metodologiche rispetto al paese di origine e alle condizioni 

economiche che risultano in media più svantaggiate. 

Per quanto riguarda invece la riuscita scolastica, è significativo innanzitutto il ritardo nella 

regolarità del percorso, spesso causato dalla tendenza di inserire questi studenti in classi 

inferiori a quelle previste dall’età anagrafica, con l’intento di compensare le lacune linguistiche 

con un percorso scolastico più prolungato, nonostante le indicazioni delle normative siano 

decisamente diverse. 

Fortunatamente, il tasso di ritardo nel corso degli anni è diminuito, passando dal 40,7% nel 

2010 al 34.4% nel 2015 (Besozzi, 2019) e al 26,4% nell’anno scolastico 2022/2023, come si legge 

nel documento “Gli alunni con cittadinanza non italiana – A.S. 2022/2023’’, pubblicato dal 

MIUR. 

Nonostante il miglioramento, le distanze tra studenti stranieri e italiani rimangono comunque 

significative: tra gli studenti italiani solamente il 7,9%, un terzo circa rispetto ai coetanei 

stranieri, risultava in ritardo rispetto alla regolarità del percorso scolastico. 
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Ad influenzare gli esiti scolastici è anche la quantità di studenti stranieri presenti nelle classi: 

già nel 2005 alcune ricerche del MIUR hanno dimostrato come i risultati degli studenti stranieri 

e italiani siano tendenzialmente peggiori nelle classi in cui il numero di studenti stranieri è 

molto elevato; a non influire sui risultati è invece il numero di cittadinanze presenti nel gruppo 

classe. 

La riuscita scolastica è anche legata alle ripetenze, che sono più elevate per gli studenti 

stranieri: sfiorano circa il 7% nella scuola secondaria di primo grado contro il 2,7% dei coetanei 

con cittadinanza italiana. 

Ad aver indagato in maniera più approfondita il percorso scolastico degli studenti stranieri è 

stata la ricerca Appartenenza etnica, processi di socializzazione e modelli formativi (Giovannini, 

Queirolo Palmas, 2002), in cui sono stati messi a confronto due gruppi di adolescenti, uno composto 

da ragazzi italiani e uno da stranieri. 

Da questa ricerca emerge come la riuscita scolastica sia conseguenza di un'interazione fra 

diversi fattori, tra cui: 

● status socioeconomico; 

● area di provenienza: ad avere i risultati migliori sono quegli studenti provenienti 

da paesi europei e Stati Uniti, più simili all’Italia dal punto di vista culturale, mentre le 

maggiori difficoltà riguardano gli individui provenienti da Asia e Africa; 

● caratteristiche personali quali motivazione, atteggiamenti verso la scuola, 

propositi per il futuro, significati attribuiti all’istruzione; 

● dimensione relazionale ed emotiva. 

Questa ricerca ha dimostrato quanto sia necessario avere un approccio multidimensionale 

per indagare il successo scolastico, ricordando che i risultati sono frutto di un percorso lungo e 

composto da numerosi fattori tra loro intrecciati, non riconducibili ad un’unica causa. 
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È essenziale che il sistema scolastico e tutti i suoi membri lavorino in sinergia e con 

prospettiva multidimensionale per realizzare una scuola più equa ed eguale, capace di garantire 

veramente un’istruzione di qualità anche a chi parte da condizioni di svantaggio. 

Se è infatti vero che l’accesso e la fruizione dell'istruzione sono un diritto di tutti, vi è una 

differenza tra il diritto all’uguaglianza e le reali possibilità che il mondo della scuola offre nella 

quotidianità. 

Purtroppo, siamo ancora davanti ad una scuola che valorizza coloro che, in qualche modo, 

rientrano negli standard della società e che possiedono competenze tali da permettergli un buon 

apprendimento, mentre chi parte svantaggiato e diverso spesso continuerà a non avere le stesse 

possibilità dei suoi coetanei. 

È importante imparare a valorizzare le differenze, utilizzandole come ricchezza per crescere 

insieme in un mondo sempre più globalizzato e multiculturale. 

 

1.3.2 Scuola dell’infanzia  

In Italia la scuola dell’infanzia non è obbligatoria, ma rappresenta comunque un luogo 

importante dove i bambini possono acquisire competenze essenziali per il loro inserimento 

scolastico e sociale. 

Dei bambini con cittadinanza italiana residenti nel territorio, il 95% frequenta la scuola 

dell’infanzia, mentre dei bambini stranieri che risiedono in Italia, solamente l’80% è iscritto. 

Questi ultimi sono il 14% dei residenti tra i 3 e i 5 anni, ma solo l’11,7% è iscritto alla scuola 

dell’infanzia. 

Negli ultimi anni vi è stato un aumento costante dei numeri di bambini non italiani che 

vengono iscritti alla scuola dell’infanzia, ma siamo comunque lontani dall’obiettivo stabilito 

dall’Unione Europea: raggiungere entro il 2030 una frequenza del 96%. 



14 
 

L’accesso alla scuola già in tenera età offre al bambino la possibilità di instaurare relazioni 

con i coetanei di origini diverse, acquisire conoscenze sul contesto e la cultura in cui è immersa 

la scuola e apprendere competenze, specialmente linguistiche, che saranno poi essenziali per 

l’ingresso alla scuola primaria e per i successivi anni di studio. 

Insomma, frequentare la scuola dell’infanzia può aiutare a diminuire quel divario che spesso 

è presente tra bambini italiani e stranieri, offrendo loro gli strumenti giusti per affrontare gli 

ostacoli scolastici futuri. 

A confermare l’importanza dell’istruzione già dai primi anni di vita, sono anche i dati 

raccolti dalle INVALSI 20227, che dimostrano come nelle aree dove c’è un grande divario tra 

iscrizioni di studenti italiani e stranieri le competenze linguistiche risultino decisamente meno 

adeguate. 

Prendiamo ad esempio Prato, provincia con maggior differenza tra iscritti italiani e stranieri 

alla scuola dell’infanzia: qui un terzo dei residenti tra i 3-5 anni è straniero, ma solo un quarto 

di questa fetta è iscritto a scuola. Nelle INVALSI 2022, questa provincia è risultata la seconda 

nel centro-nord per il più alto numero di studenti con competenze inadeguate in italiano. 

Al contrario, nelle province in cui il gap di iscritti italiani e non alla scuola dell’infanzia è 

ridotto, anche le competenze di lingua risultano essere nettamente migliori. Tra queste città 

troviamo Pordenone, Bolzano, Cremona, Trento, Aosta e Ravenna, dove la percentuale di 

stranieri iscritti è pari o addirittura superiore a quella dei coetanei italiani. 

Per quanto riguarda la provincia di Genova, su cui riporto alcuni dati in quanto città dove è 

stato svolto il progetto che verrà descritto nei prossimi capitoli, sono presenti 262 scuole 

dell’infanzia che accolgono circa 15183 bambini (Ministero del lavoro e delle politiche sociali, Rapporto 

città metropolitana di Genova 2022). 

 
7 chrome-extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://invalsi-
areaprove.cineca.it/docs/2022/Rilevazioni_Nazionali/Rapporto/Rapporto_Prove_INVALSI_2022.pdf 
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Il divario tra studenti stranieri e non si aggira intorno ai -3,3 punti di differenza, circa a metà 

strada tra il dato maggiore (-7) e quello inferiore (-1,7). 

Gli iscritti stranieri nelle scuole genovesi sono 2279, ben il 15% del totale. 

Genova è infatti la quarta città italiana per incidenza della popolazione non comunitaria sul 

complesso dei residenti, con 61.328 cittadini non comunitari, ossia il 7,5% del totale. 

La distribuzione territoriale varia da comune a comune: in alcuni (Genova, Rapallo e 

Mezzanego) la percentuale di residenti stranieri arriva anche al 9,5%, mentre in altri l’incidenza 

non supera l’1% (id.) 

La distribuzione dipende da fattori di vario genere, legati al costo della vita, alle opportunità 

lavorative ed anche ai rapporti amicali e parentali grazie al fenomeno di catena migratoria8. 

Questo spiega, ad esempio, la fortissima presenza di persone provenienti dall’Ecuador, che 

costituiscono a Genova il 20% della comunità in Italia. 

A seguire troviamo Albania, Marocco, Cina, Bangladesh, Ucraina, Perù, Senegal, Nigeria e 

Sri Lanka. 

 

1.3.4 Normative a tutela degli studenti stranieri 

In questa fase verranno descritti i principali provvedimenti legislativi relativi ad inclusione 

ed inserimento degli studenti stranieri all’interno del sistema scolastico nazionale. 

Una tra le prime azioni di politica scolastica intraprese a tutela degli immigrati è stata la 

Circolare Ministeriale 301/1989, che affronta e approfondisce le modalità di accoglienza e 

 
8 Con catena migratoria si intende un processo per il quale un flusso di migranti che si spostano in una 

determinata zona comporta l'insediamento di nuovi migranti di medesima provenienza nella stessa zona. In un 

sistema a catena migratoria, i singoli membri di una comunità migrano e quindi incoraggiano e patrocinano 

ulteriori spostamenti migratori (vedi Bun Bundeszentrale für politische Bildung (BpB).  
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scolarizzazione dei minori, definendone iscrizione, assegnazione delle classi, programmazione 

ed insegnamento della madrelingua e della lingua del paese ospitante. 

Per tutti gli anni ’80 in Italia ed Europa, la preoccupazione principale riguarda quindi 

l’accesso e la permanenza all’interno del sistema di istruzione, mentre l’attenzione verso la 

diversità culturale e linguistica emergerà solamente a partire dagli anni ‘90. 

Tra il 1990 ed il 1991 vengono pubblicati la circolare ministeriale n.205 ed i nuovi 

Orientamenti per le scuole materne statali, in cui inizia ad emergere la necessità di attuare 

un’educazione interculturale fondata sul rispetto e sulla valorizzazione delle differenze. 

Ad ampliare questo approccio all’istruzione sono stati anche altri decreti, tra cui la legge 

40/1998, il cui articolo 36 comma 3 afferma che la comunità scolastica:’’ accoglie le differenze 

linguistiche e culturali come valore da porre a fondamento del rispetto reciproco, dello scambio 

tra le culture e della tolleranza; a tal fine promuove e favorisce iniziative volte all’accoglienza, 

alla tutela della cultura e della lingua d'origine e alla realizzazione di attività interculturali 

comuni.’’ 

Nello stesso anno viene emanato il decreto legislativo 286/1998 del Testo unico delle 

disposizioni concernenti la disciplina dell’immigrazione e norme sulla condizione dello 

straniero, nel quale vengono specificati aspetti riguardanti l’insegnamento dell’italiano, il 

mantenimento della lingua d’origine l’obbligatorietà della scuola e la formazione degli 

insegnanti. 

Successivamente, il D.P.R. 394/1999 del Regolamento recante norme di attuazione del Testo 

Unico delle disposizioni concernenti la disciplina dell’immigrazione e norme sulla condizione 

dello straniero, afferma che i minori stranieri sono soggetti all’obbligo scolastico alla stregua 

dei coetanei italiani “indipendentemente dalla regolarità in ordine ai soggiorni‘’ (id.). Vengono 

iscritti alla classe corrispondente all’età anagrafica, salvo diversa delibera del collegio dei 
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docenti, tenuto conto dell’ordinamento del paese di provenienza, dell’accertamento delle 

competenze del corso pregresso degli studi, del titolo di studio eventualmente posseduto (id.). 

Nel 2006, il Ministero dell’Istruzione va ad istituire l’Osservatorio nazionale per 

l’integrazione e l’Intercultura, da cui vengono prodotti due documenti volti a favorire nuovi 

orientamenti e approcci educativi per un inserimento ottimale degli studenti con cittadinanza 

straniera: 

● Linee guida per l’accoglienza e l’integrazione degli alunni stranieri; 

● La via italiana per la scuola interculturale e l’integrazione degli alunni stranieri. 

Degna di nota è poi la circolare n.2/2010 che stabilisce come percentuale massima di alunni 

stranieri in una classe il 30%, chiarendo comunque che l’obiettivo sia costruire una scuola di 

tutti, dove i gruppi classe vengono organizzati in modo tale da garantire il più possibile 

un’istruzione di qualità per tutti i membri. 

Negli ultimi cinque anni, dal 2020 ad oggi, alcune delle leggi maggiormente significative 

che sono state pubblicate sono: 

- Aggiornamento da parte dell’Osservatorio nazionale per l’integrazione degli alunni 

stranieri e l’educazione interculturale 17 marzo 2022 in cui si pone l’attenzione ad alcune 

criticità, date anche dalla pandemia, relative all’apprendimento della lingua e alla frequenza 

scolastica della scuola dell’infanzia e secondaria di secondo grado; 

- Legge 29 luglio 2024 n.106 dalle Disposizioni urgenti in materia di sport, di sostegno 

didattico agli alunni con disabilità per il regolare avvio dell’anno scolastico 2024/25, che 

prevede :’’l’assegnazione di un docente destinato all’insegnamento dell’italiano per stranieri 

per le classi con un numero di studenti stranieri (che si iscrivono per la prima volta al sistema 

nazionale di istruzione e che non sono in possesso delle competenze di base della lingua 

italiana) pari o superiore al 20% degli studenti della classe’’ (id.). 
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- Decreto ministeriale 7 settembre 2024 n.183, Adozione delle Linee Guida per 

l’insegnamento dell’educazione civica, in cui viene sottolineata l’importanza dell’educazione 

civica nel promuovere inclusione, rispetto reciproco e senso di comunità all’interno delle 

scuole. 

 

Naturalmente questa breve descrizione non può contenere tutte le norme ed i cambiamenti 

avvenuti nel corso degli anni per quanto riguarda l’inclusione e l’istruzione degli studenti 

stranieri, ma serve lo scopo di fornire alcune informazioni di base sulle tutele che lo Stato 

italiano garantisce agli studenti stranieri iscritti a scuola. 

In tutta Italia hanno poi preso vita molti progetti, anche a livello regionale e provinciale, che 

hanno fondato organi, consulte, osservatori ed eventi di vario genere con l’obiettivo comune di 

promuovere l’accoglienza e la valorizzazione della multiculturalità, abbandonando l’approccio 

assimilazionista per sostituirlo con un nuovo punto di vista che guarda al diverso come una 

ricchezza. 

L’obiettivo finale, anche e soprattutto all’interno della scuola, è proprio questo: creare un 

ambiente che sia di tutti, indipendentemente dalla provenienza o da altre caratteristiche 

personali. 

La scuola italiana negli anni si è impegnata molto per diventare il più possibile accogliente 

verso tutte le diversità della popolazione, tanto che alcuni hanno addirittura parlato di una via 

italiana alla scuola multiculturale (Besozzi, 2019), per sottolinearne l’inclusività rispetto ad altri 

paesi europei in cui si prediligono strategie di separazione. 

In queste pagine si è parlato di studenti e di istituzione scolastica con le sue normative, ma 

è corretto ricordare che tutte queste proposte di inclusione devono passare anche, e soprattutto, 

attraverso chi la scuola la crea e la vive quotidianamente: gli insegnanti. 
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1.3.5 Cambiamenti del ruolo insegnante 

All’interno della scuola i protagonisti sono senza dubbio gli studenti, accompagnati dalle 

loro famiglie e da tutti gli insegnanti, il cui ruolo deve necessariamente essere analizzato per 

poter comprendere al meglio le dinamiche sociali e culturali che prendono vita nel sistema 

scolastico. 

La figura dell’insegnante ha senza dubbio attraversato dei cambiamenti nel corso degli anni: 

se in alcuni periodi storici gli insegnanti sono stati considerati i principali depositari del sapere, 

in altri questo ruolo ha subito una perdita di prestigio sociale, anche in relazione al 

miglioramento del livello di istruzione della popolazione. 

In questo momento storico agli insegnanti si richiede di assumere un ruolo strategico, 

flessibile e dinamico nei confronti del sistema scuola, che sta cambiando profondamente e che 

richiede di spostare il focus dai contenuti disciplinari alle persone e alle questioni comunicativo-

relazionali, essenziali per promuovere l’inclusione di tutti gli alunni. 

Tra i principali cambiamenti vi è senza dubbio la presenza di culture, lingue, religioni e 

abitudini diverse all’interno della scuola, che gli insegnanti devono imparare a gestire e 

valorizzare. 

Non tutti i docenti e tutte le scuole purtroppo hanno le competenze e i materiali giusti per 

una didattica inclusiva: si trovano dunque a dover costruire curricoli e programmi differenti 

senza avere gli strumenti giusti, alimentando le difficoltà dei propri alunni ed il malcontento 

dei genitori, dell’istituzione e dell’opinione pubblica. 

Con il concetto di competenze interculturali si fa riferimento alla capacità di un insegnante 

di valorizzare e gestire la diversità e all’insieme di tutte quelle competenze didattiche, emotive, 

sociali e comportamentali che sono diventate ormai essenziali nel contesto scolastico 

contemporaneo.  
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Docenti preparati su questi argomenti saranno capaci di trasmettere anche ai loro alunni 

competenze e valori che gli permettano di agire al meglio nel loro contesto di vita, dove diventa 

sempre più essenziale condividere le proprie diversità per costruire un mondo più inclusivo, 

abbandonando i pregiudizi e gli stereotipi. 

La formazione degli insegnanti deve essere costante, specifica e costituita da diversi elementi 

che interagiscono tra loro e che sono legati sia alle metodologie e gli strumenti didattici a 

disposizione, sia alle competenze affettive e comportamentali. 

Ad aver stabilito alcune linee guida per la formazione interculturale degli insegnanti sono la 

Commissione Europea, il Consiglio d’Europa, l’UNESCO ed altre istituzioni, che hanno infatti 

redatto importanti documenti, tra cui: 

- Carta Europea delle Lingue Regionali o Minoritarie (1992)9: per tutelare le 

lingue minoritarie e regionali d’Europa, evidenziando la necessità degli insegnanti di 

avere le corrette competenze per agire in un contesto scolastico multiculturale; 

- Convenzione di Faro10: per valorizzare i diversi patrimoni culturali in Europa; 

- Libro Bianco sul Dialogo Interculturale (2008)11: definisce delle linee guida per 

arricchire le competenze multiculturali degli insegnanti; 

- Raccomandazione CM/Rec (2010)12: che fornisce indicazioni su come 

migliorare la formazione interculturale dei docenti;  

- Quadro delle competenze per una cultura della democrazia (2016)13: per 

promuovere la partecipazione attiva e la consapevolezza alla democrazia, costituita da 

 
9 chrome-extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://rm.coe.int/1680695175 
10 chrome-extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/http://musei.beniculturali.it/wp-
content/uploads/2016/01/Convenzione-di-Faro.pdf 
11 chrome-
extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://www.coe.int/t/dg4/intercultural/source/pub_white_paper/
whitepaper_id_italianversion.pdf 
12 chrome-extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://rm.coe.int/1-cm-rec-2010-7-charter-edc-hre-
full-text-italian/1680a3ebcd 
13 chrome-extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://rm.coe.int/16806ccf13 
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valori e competenze che vengono suddivise in quattro gruppi: Atteggiamenti, Abilità, 

Conoscenze e Comprensioni critiche; 

- Manual for Developing Intercultural Competences-Story Circles (2020)14: 

proposta metodologica che si propone di promuovere le competenze interculturali 

attraverso la narrazione e l’ascolto reciproco di storie personali, che possano stimolare 

comprensione, empatia, vicinanza e accoglienza. 

 

I documenti sopra citati sono, naturalmente, solo alcuni tra quelli che si sono occupati di 

analizzare e definire l’importanza della formazione interculturale dei docenti, percorso lungo e 

complesso i cui risultati sono osservabili solamente sul lungo termine.  

Per quanto riguarda l’Italia, vi sono alcuni decreti significativi per la formazione docenti, 

che si focalizzano sui docenti in divenire, su quelli neoassunti e su quelli in servizio: 

- formazione universitaria: il decreto n.249 del 10 settembre 2010 indica la 

necessità di inserire all’interno del curriculum di laurea quinquennale in Scienze della 

Formazione Primaria un focus sulla multiculturalità della scuola;  

- formazione insegnanti neoassunti: la Nota della Direzione generale per il 

personale del Ministero dell’Istruzione (prot. n. 30345 del 4 ottobre 2021) stabilisce dei 

corsi di formazione per il personale in ingresso a scuola; 

- formazione insegnanti in servizio: la Nota della Direzione generale per il 

personale (prot. n. 37638 del 30 novembre 2021) stabilisce degli interventi di 

formazione e definisce le competenze necessarie per una buona educazione 

interculturale e per l’insegnamento della lingua italiana come L2. 

 
14 
https://unesdoc.unesco.org/in/documentViewer.xhtml?v=2.1.196&id=p::usmarcdef_0000370336&file=/in/rest/a
nnotationSVC/DownloadWatermarkedAttachment/attach_import_7c9c55b8-0c83-4f0a-aa8a-
b725b4a016ed%3F_%3D370336eng.pdf&locale=en&multi=true&ark=/ark:/48223/pf0000370336/PDF/370336e
ng.pdf 
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Come scritto sopra, il ruolo docente è in continuo cambiamento per motivi di varia natura, e 

per questo non è semplice trovare un equilibrio didattico e relazionale all’interno della scuola 

e della società, ma senza dubbio fare costante riferimento alla propria formazione, ai documenti 

e le linee guida esistenti e allo scambio con gli altri attori della scuola, permette di costruire, 

almeno in parte, un ambiente educativo che risponda efficacemente ai bisogni dei propri alunni 

e, di conseguenza, della società. 
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2. SVILUPPO LINGUISTICO IN SITUAZIONI DI BILINGUISMO 
 
 
 

2.1 Bilinguismo: definizione e caratteristiche 
 

Nel panorama scolastico italiano convivono dunque molte lingue e culture che si 

intrecciano quotidianamente influenzando l’apprendimento degli alunni e la didattica degli 

insegnanti, che dovrebbero dunque essere preparati su come avviene lo sviluppo linguistico 

nei soggetti bilingui. Vedremo di seguito alcuni degli aspetti più significativi del costrutto del 

bilinguismo, a partire dalla sua definizione. 

Il termine bilinguismo nel corso del tempo ha assunto significati differenti in base al 

periodo storico e agli autori che se ne sono occupati, ed ha assunto definizioni anche molto 

diverse le une dalle altre.  

Tra queste troviamo una spiegazione massimalista del bilinguismo ed una minimalista: la 

prima ritiene si possa parlare di bilingui solamente quando vi sono eguali competenza e 

controllo in tutte e due le lingue, mentre la seconda afferma che sia sufficiente una 

competenza anche minima nella L2 per essere considerati bilingui (Bonifacci, 2018).  

Queste definizioni fanno chiaramente riferimento al livello di competenza dimostrato dal 

parlante in L1 e L2, senza considerare che il linguaggio si adatta in base al contesto, 

all’interlocutore e al fine comunicativo, quindi una persona può avere competenze diverse nelle 

due lingue in base all’uso che ne fa; vi è dunque una differenza tra uso della lingua e competenza 

linguistica (id.). 

Sarebbe quindi più appropriato fare riferimento a definizioni di bilinguismo che ne facciano 

emergere il carattere dinamico, dimensionale e continuo, come quella data da Grosjean (1992), 
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per la quale bilingui sarebbero coloro che hanno bisogno di utilizzare due o più lingue nella 

loro quotidianità. 

Con questa definizione si passa quindi dalla concezione di bilinguismo funzionale a quella 

di bilinguismo operativo, capace di sottolineare il legame tra la lingua ed il suo forte carattere 

adattivo, in cui i diversi codici sono interconnessi tra di loro e contribuiscono ognuno alla 

crescita dell’altro in una prospettiva olistica di bilinguismo. 

Queste riflessioni fanno emergere un altro aspetto fondamentale del bilinguismo, ossia che 

un individuo bilingue non è la somma di due monolingui (Grosjean, 1989), ma è un individuo con 

competenze linguistiche che superano la semplice conoscenza delle due lingue. 

Per comprendere appieno il carattere dimensionale del bilinguismo, è significativo 

analizzare alcuni dei fattori che lo influenzano maggiormente, dei quali troviamo una rassegna 

nel volume “I bambini bilingui’’ di Paola Bonifacci (2018), da cui sono tratte le informazioni 

sotto riportate. 

Tra i diversi fattori, essenziale per lo sviluppo delle competenze linguistiche è il contesto di 

apprendimento: si parla di bilinguismo famigliare quando entrambe le due lingue vengono 

apprese in famiglia, mentre il bilinguismo scolastico fa riferimento a tutte quelle situazioni in 

cui la seconda lingua viene appresa principalmente in un contesto scolastico. 

Anche se, come detto prima, il livello di competenza non può essere considerato come valore 

per misurare il bilinguismo di un individuo, esso fornisce comunque indicazioni importanti su 

come i diversi codici linguistici vengono utilizzati. A questo riguardo, viene fatta una 

distinzione tra bilinguismo dominante e bilanciato, in base alle competenze possedute in una 

lingua piuttosto che nell’altra.  

Naturalmente è necessario tenere conto del ruolo della lingua nel contesto specifico in cui 

viene usata: nessun bilingue potrà avere pari competenze in tutte e due le lingue; ciò significa 

che determinati concetti possono essere utili per descrivere una situazione specifica, ma le 
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caratteristiche intrinseche del bilinguismo non permettono di utilizzarli in maniera troppo 

assoluta e statica. 

Un’altra distinzione può essere fatta per quanto riguarda il legame tra lingua e contesto 

sociale, che spiega la presenza di un bilinguismo additivo ed uno sottrattivo. 

Se è infatti vero che non esistono lingue più o meno prestigiose dal punto di vista strutturale, 

a livello sociale vi sono dei codici linguistici capaci di offrire all’individuo migliori opportunità 

a livello scolastico, lavorativo e sociale (bilinguismo additivo), mentre altri codici non 

comportano vantaggi in quello specifico contesto (bilinguismo sottrattivo). 

Le due lingue assumono quindi un valore diverso per l’individuo, che potrebbe favorire una 

delle due visti i vantaggi ad essa correlati, andando incontro ad una perdita graduale delle 

competenze nell’altra lingua (erosione linguistica). 

Sull’acquisizione di una seconda lingua possono influire anche alcuni fattori esterni, tra i 

quali possiamo individuare il tempo e la qualità dell’esposizione alla lingua, lo status culturale 

della lingua, eventuali fratelli maggiori che già parlano la L2 e anche lo status socioeconomico 

della famiglia di origine.  

Sembra infatti che l’apprendimento linguistico di una L2 avvenga più lentamente in contesti 

familiari con uno status socioeconomico più svantaggioso, dove l’interazione tra bambino e 

genitore è spesso caratterizzata da un minor coinvolgimento del bambino e dall’utilizzo di un 

linguaggio più semplice e meno diversificato (Hoff, 2003; Huttenlocher, 2010). 

Il fatto che si verifichi questa relazione tra basso livello socioeconomico e sviluppo 

linguistico è un fenomeno importante che deve essere tenuto in considerazione anche a livello 

didattico, in particolare se si fa riferimento alla realtà scolastica italiana, in cui una larga parte 

dei bambini stranieri proviene da contesti di svantaggio economico e sociale. 
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A risultare particolarmente significativa è inoltre l’età di prima esposizione15, relativa al 

momento in cui il bambino entra in contatto in maniera continuativa con le due diverse lingue. 

Si parla di bilinguismo simultaneo nei casi in cui il bambino viene esposto fin dalla nascita o 

comunque dai primissimi mesi di vita a due o più codici linguistici, mentre si definisce 

bilinguismo sequenziale quello di coloro che vengono esposti alla L2 successivamente 

all’apprendimento e consolidamento della L1. 

Vi sono poi casi in cui il bambino viene esposto ad entrambi i codici linguistici non dalla 

nascita, ma comunque nella prima infanzia (entro i tre anni), quando le competenze nella L1 

sono ancora in via di acquisizione; in questi casi si parla di bilinguismo precoce. 

Il bilinguismo tardivo riguarda invece coloro che vengono esposti alla L2 quando ormai le 

competenze in L1 sono già consolidate, quindi dopo i tre/quattro anni circa. 

 

2.2 Peculiarità dello sviluppo linguistico bilingue 
 
2.2.1 Età di prima esposizione 

 
 Sull’importanza che l’età di prima esposizione ad una lingua può avere sull’acquisizione 

delle competenze ad essa relative sono state condotte numerose ricerche, che hanno cercato di 

individuare l’eventuale esistenza di un periodo critico o sensibile durante il quale 

l’apprendimento di una seconda lingua sarebbe ottimale. 

 
15 La definizione di età di prima acquisizione non si riferisce al primo “contatto linguistico’’, quanto al 

momento in cui il bambino ha iniziato a ricevere un’esposizione continua, regolare e intensiva alla L2. 

(Bonifacci, 2018) 
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Se è infatti vero che ad ogni età è possibile acquisire una nuova lingua, è importante 

conoscere, anche a livello didattico, se esistano dei momenti particolarmente adeguati che 

permettono di raggiungere livelli migliori di competenza. 

Tra i primi ad essersi interessati della questione, troviamo Lenneberg, il quale nel 1967 ha 

ipotizzato che i primi anni di vita del bambino rappresentassero un periodo ottimale per 

l’apprendimento delle lingue, e che, invece, raggiunta la pubertà non fosse più possibile 

acquisire competenze di lingua pari a quelle di un parlante nativo. 

Successivamente, sono stati condotti molti studi sull’ipotesi dell’esistenza di questo periodo 

critico o sensibile. 

Vediamo ad esempio le osservazioni di Johnson e Newport (1989), i quali, conducendo uno 

studio su circa cinquanta soggetti bilingui consecutivi a cui erano stati posti dei quesiti riguardo 

la grammatica della loro L2, sono arrivati alla conclusione che non via sia un periodo 

circoscritto nei limiti del quale si esaurisce nettamente la possibilità di acquisire perfettamente 

una lingua seconda; al contrario, vi sarebbe piuttosto un declino costante delle capacità ricettive 

e produttive dei soggetti fino ai 16 anni; dopo questa soglia la prestazione non risulterebbe mai 

ottimale e sarebbe fortemente influenzata dalle caratteristiche personali dell’individuo. 

In anni più recenti, il focus degli studi si è spostato sugli aspetti fonetico-fonologici nella 

L2, dal momento che è stato dimostrato che il periodo di maggiore plasticità neurale che 

permette di formare le connessioni che sostengono l’elaborazione delle componenti fonetiche 

e fonologiche di una lingua si conclude entro il primo anno di età per i monolingui, mentre chi 

è esposto fin da subito a più lingue riesce ad ottimizzare questo periodo (Berken, 2016). 

Sembra quindi che la caratteristica su cui l’età di apprendimento influisce di più sia la 

fonologia, che infatti presenta delle differenze anche tra bilingui precoci e monolingui. 



28 
 

A questo proposito, Abrahamsson (2012) tramite uno studio comportamentale ha indagato gli 

aspetti fonetici per osservare le somiglianze dei nativi (nativelikeness) con i bilingui precoci e 

tardivi. 

Lo studio ha paragonato due gruppi di bilingui precoci, con età di acquisizione sotto i 

quindici anni, e tardivi (con L1 spagnolo e L2 svedese) con un gruppo di controllo con soggetti 

di lingua nativa svedese. 

Ai partecipanti sono state somministrate delle prove di intuizione morfosintattica e fonetica, 

ed i risultati hanno dimostrato che se l’età di acquisizione della L2 supera i sedici anni le 

competenze raggiunte sono inferiori rispetto a quelle del gruppo di bilingui precoci, a favore 

dell’esistenza del periodo critico. 

Allo stesso modo, nessun individuo sopra i tredici anni ha dimostrato competenze pari a 

quelle dei nativi, mentre ben la metà dei soggetti tra gli zero e i cinque anni ha raggiunto un 

punteggio pari ai madrelingua. 

Le ricerche sopra riportate sono naturalmente solo alcune delle tante che sono state condotte 

sull’argomento, e dimostrano come sia difficile stabilire un periodo critico preciso, ma che, 

comunque, prima avviene l’esposizione alla lingua, specialmente sotto i tre/quattro anni, 

maggiori sono le possibilità di raggiungere livelli ottimali di competenza linguistica. 

 
2.2.2 Fenomeni che contraddistinguono il comportamento linguistico bilingue 

Per quanto riguarda lo sviluppo linguistico dei bambini bilingui, vi sono delle caratteristiche 

che devono essere necessariamente conosciute a livello clinico e didattico per evitare di fare 

una valutazione del bilingue che sia basata sulle competenze che solitamente ci si aspetta da un 

monolingue. Seguendo la definizione per cui un bilingue non è uguale alla somma di due 

monolingui (Grosjean, 1989), è importante conoscere le peculiarità tipiche del linguaggio 

bilingue: 
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• Code switching o code mixing: nei soggetti bilingui simultanei la conoscenza di 

più codici comunicativi porta ad utilizzare parole provenienti da lingue diverse 

all’interno di una stessa frase o discorso. Si parla di code switching quando si risponde 

utilizzando una lingua diversa dall’interlocutore o quando si cambia lingua nel mezzo 

di un discorso, mentre si parla di code mixing nei casi in cui si utilizzano singoli elementi 

di una lingua nell’altra. Queste due modalità sono tipiche di tutti i bilingui, sia adulti 

che bambini, possono riguardare solo il lessico o l’intera struttura grammaticale della 

frase e rappresentano una strategia che viene utilizzata dai soggetti bilingui quando non 

riescono ad accedere alla parola corretta nel codice di conversazione, e passano quindi 

all’altro codice. In alcuni casi invece, il parlante cambia codice per utilizzare una parola 

che appare più appropriata alla situazione specifica a cui si fa riferimento (Genesee, 2008). 

• Transfer linguistico: riguarda i bambini bilingui consecutivi che, nella fase di 

apprendimento di una L2, presentano dei fenomeni particolari contestualmente allo 

sviluppo della loro interlingua16. Durante l’acquisizione della L2 il bambino formula 

delle ipotesi sulla lingua che possono produrre degli errori. L’interlingua comprende sia 

errori di transfer che errori evolutivi. Il transfer linguistico, tipico delle prime fasi 

dell’interlingua, comprende tutte le componenti del linguaggio e consiste nell’ applicare 

le regole già acquisite della L1 alla L2. Queste regole sono transitorie e vengono corrette 

autonomamente dal soggetto, che le usa temporaneamente semplicemente per 

migliorare le proprie competenze comunicative. In alcuni casi il transfer può portare a 

problemi di comunicazione, se le due lingue sono strutturalmente distanti l’una 

dall’altra, oppure può avere un ruolo positivo nelle lingue tra loro simili. Per quanto 

riguarda invece gli errori evolutivi, essi consistono nell’omettere un morfema (errori di 

 
16 “Il sistema linguistico interno e provvisorio sviluppato da un apprendente di una seconda lingua, distinto sia 
dalla lingua madre che dalla lingua obiettivo, con regole proprie che evolvono nel tempo’’ (Selinker, 1972). 
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omissione) oppure nell’utilizzare forme scorrette o creative di morfemi ed altre forme 

fonologiche. 

• Lessico: in situazioni di bilinguismo, sia simultaneo che sequenziale, i sistemi 

lessicali si sviluppano in maniera differente (Bonifacci, 2018). Nei bilingui simultanei il 

bagaglio lessicale si costruisce in maniera contemporanea ma distinta in L1 e L2, tramite 

un processo di differenziazione degli stimoli. In alcuni casi i bilingui simultanei 

conoscono la parola per indicare un determinato concetto in tutte e due le lingue, mentre 

in altri possiedono l’etichetta lessicale per una sola lingua. A causa di questa peculiarità, 

i bilingui potrebbero sembrare dotati di un vocabolario più ridotto rispetto ai 

monolingui, ma questo è vero soltanto se vengono testati nell’utilizzo del lessico in una 

sola lingua. Tenendo in considerazione tutte le lingue parlate dal soggetto, è evidente 

come il lessico sia molto ricco. Questo fenomeno è particolarmente evidente nei 

bambini che hanno un repertorio linguistico più limitato, mentre gli adulti arrivano a 

conoscere vocaboli equivalenti in entrambe le lingue per oltre il 90% dei concetti 

posseduti. Per quanto riguarda invece i bilingui sequenziali, il fenomeno assume 

dimensioni maggiori sia in età evolutiva, sia in fasi successive come conseguenza della 

possibile segregazione di uno dei due codici linguistici: alcune parole del contesto 

lavorativo potrebbero essere conosciute maggiormente nella L2 ed altre appartenenti al 

lessico famigliare (L1) potrebbero non trovare riscontro in altri ambiti (Goldberg, Paradis, 

Crago, 2008). Queste osservazioni hanno importanti implicazioni nel contesto scolastico, 

perché mettono in evidenza la necessità di valutare in maniera differente i bambini 

bilingui, che necessariamente presenteranno competenze diverse dai compagni 

monolingui, senza per questo dover essere valutati come portatori di difficoltà 

linguistiche. È essenziale che tutti gli insegnanti e educatori sappiano riconoscere le 
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competenze, talvolta nascoste, dei soggetti bilingui, così da promuovere una giusta 

inclusione. 

 

2.2.3 Interdipendenza linguistica e ruolo della lingua madre 

Come verrà descritto nel paragrafo successivo, negli ultimi anni molte ricerche hanno 

dimostrato che il bilinguismo offre numerosi benefici nello sviluppo del bambino, al contrario 

di ciò che si pensava precedentemente. 

Alcuni studiosi si sono chiesti, in particolare, quale sia il ruolo della lingua madre, che in 

alcuni casi può essere strutturalmente molto distante dalla L2 che si cerca di apprendere, come 

capita spesso per i bambini stranieri che frequentano le scuole italiane. 

Tra i primi ad essersi interessati del ruolo della lingua madre per l’apprendimento della L2 

vi è Cummins, che nel 1979 ha utilizzato la metafora di un doppio iceberg per spiegare la 

competenza linguistica bilingue.  

Le punte dei due iceberg rappresenterebbero ciò che si manifesta a livello superficiale delle 

due lingue: suoni, parole, sintassi ecc. 

Sotto la superficie le due punte si fondono andando a creare un unico iceberg costituito da 

competenze linguistiche e cognitive condivise da entrambe le lingue. 

Questa metafora viene utilizzata dallo studioso per spiegare l’ipotesi dell’interdipendenza 

linguistica, per la quale vi sarebbe una competenza sottostante comune (CUP) costituita da 

abilità metalinguistiche e metacognitive universali per tutte le lingue. 

Nel processo di acquisizione di una seconda lingua vi sarebbero dunque delle conoscenze 

appartenenti alla lingua madre che vengono trasferite al nuovo codice linguistico facilitandone 

l'apprendimento. 

Cummins propone inoltre l’ipotesi soglia, per la quale i benefici del bilinguismo sarebbero 

osservabili solo nel caso in cui il soggetto abbia già una buona competenza in L1. Allo stesso 



32 
 

modo, lo studioso sostiene che l’unico caso in cui il bilinguismo rischia di risultare svantaggioso 

è riscontrabile per coloro che possiedono competenze linguistiche scarse in entrambe le lingue. 

Naturalmente il trasferimento di competenze da un codice linguistico ad un altro dipende 

anche dalla somiglianza tra le due lingue: per quelle più vicine vi sarebbe un trasferimento di 

conoscenze legate al lessico e alle regole morfosintattiche, mentre per quelle più distanti tra 

loro lo scambio di competenze riguarderebbe quelle metalinguistiche, metacognitive, 

semantiche, metafonologiche, di decodifica e di consapevolezza sintattica (Koda, 2007). 

Sarebbero proprio queste ultime a costituire la CUP. 

Per quanto riguarda le competenze metafonologiche, legate alla capacità di riconoscere e 

manipolare i suoni della mente, molti studiosi sono arrivati alla conclusione che possano essere 

essenziali per l'apprendimento della lettura di parole e non parole in L2 (Geva, Genesee,2006). 

I due ricercatori hanno condotto studi su alcuni studenti, osservando che coloro che già 

possedevano buona consapevolezza fonologica in L1 ottenevano risultati migliori anche in L2, 

con buone capacità di lettura delle parole in entrambe le lingue, mentre inferiori competenze 

metafonologiche in L1 portavano a una peggiore decodifica in entrambe le lingue. 

Questi studi sono stati condotti su studenti che stavano imparando l’Inglese come L2 a 

partire da una L1 significativamente diversa, come Spagnolo, Portoghese e Cantonese. 

Altri aspetti della competenza sottostante comune (CUP) sono stati studiati da altri autori, 

come Siu e Ho (2015), che hanno analizzato la consapevolezza sintattica come uno dei fattori 

costituenti la CUP. 

Per Siu e Ho, l’abilità di riconoscere e gestire la struttura grammaticale di una frase è un 

requisito comune di tutte le lingue e può essere trasferita da una lingua all’altra. I loro studi si 

sono focalizzati su bambini tra i sei e gli otto anni con lingua madre cinese e inglese come L2, 

e i risultati hanno confermato una correlazione tra le competenze sintattiche tra le due lingue: 
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le conoscenze sintattiche in cinese contribuivano alla comprensione scritta dell’inglese, quindi 

la L1 risultava essere un predittore per l’apprendimento della L2. 

Interessanti, inoltre, gli studi di Durgunoglu (2002), che oltre a studiare la consapevolezza 

sintattica ha analizzato la capacità di fornire definizioni e descrizioni in maniera 

decontestualizzata, descrivendola come una competenza metalinguistica comune a diverse 

lingue e strettamente connessa alla capacità di ascoltare e raccontare storie, specialmente in età 

prescolare. 

 Diversi studi condotti dall’autore e altri colleghi (2002) hanno infatti dimostrato come i 

bambini bilingui siano capaci di trasferire le competenze narrative, grammaticali e 

metacognitive da una lingua all’altra quando viene chiesto loro di scrivere storie o di 

comprendere una narrazione.  

Anche le abilità sopra descritte farebbero dunque parte della competenza sottostante comune 

(CPU). 

I risultati suggeriscono quindi che i bambini bilingui che ascoltano una storia nella L2, anche 

con scarse competenze in quest’ultima, sarebbero capaci di costruire delle aspettative sulla 

struttura della storia e le regole ad essa connesse. 

Quanto detto sinora conferma l’importanza dello sviluppo della lingua madre per 

l’apprendimento di una L2 e, più in generale, per lo sviluppo cognitivo dell’individuo, ma è 

importante considerare anche il ruolo che la L1 necessariamente ha sugli aspetti emotivi, 

psicologici, sociali e culturali degli individui. 

La lingua madre è la prima con cui il bambino entra in contatto fin dalla vita intrauterina, 

durante la quale il feto è immerso in un ambiente ricco di suoni, primo fra tutti la lingua della 

madre. 

Negli ultimi mesi di gestazione il bambino inizia già a distinguere ed analizzare intonazione, 

ritmo e melodia della lingua che lo circonda, e fin dalla nascita esprime preferenza per i suoni 
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della lingua madre, attraverso cui impara a conoscere il mondo e ad organizzare la propria 

mente. 

La lingua madre è poi la lingua dell’affettività, delle emozioni, dell’identità personale e 

culturale, e per questo va valorizzata in ogni contesto per evitare di imbattersi in difficoltà di 

tipo emotivo o sociale. 

È ormai dimostrato da varie ricerche, tra cui quella di Toppelberg e Shapiro (2000), che nei 

monolingui un’eventuale difficoltà linguistica possa portare ad una maggiore probabilità di 

sviluppare disturbi quali ADHD e disturbi specifici dell’apprendimento, mentre una buona 

competenza linguistica risulta essere un fattore di protezione sia in ambito sociale che 

scolastico. 

Allo stesso modo, per i bilingui, i vantaggi dati dalla loro condizione linguistica si verificano 

solamente se il soggetto ha una buona competenza in entrambe le lingue (Grosjean, 1982).  

Deficit in L1 possono infatti portare a disturbi della regolazione e dell’apprendimento e 

difficoltà nelle relazioni famigliari, mentre scarse competenze nella L2 possono influire 

negativamente nella relazione con gli altri componenti della società in cui il soggetto agisce. 

Uno degli ambienti in cui scarse competenze linguistiche hanno un impatto molto evidente 

sulla vita dell’individuo è proprio la scuola, che in Italia accoglie sempre più bambini che 

provengono da contesti sociali, culturali e linguistici differenti e si trovano a doversi adattare 

ad un ambiente molto diverso dal loro e ad imparare una nuova lingua. 

Sarebbe quindi essenziale che tutte le figure formative che interagiscono con bambini 

bilingui favorissero sia l’apprendimento della seconda lingua, sia il mantenimento della lingua 

madre, come per altro viene indicato da alcuni documenti della UE (Cummins, 2012) ed italiani 

(Diversi da chi, MIUR, 2015). 

Valorizzare la L1 a scuola promuove l’integrazione dei bambini, favorendo la loro 

autostima, la loro capacità di interagire e più in generale il loro benessere emotivo. 
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Naturalmente, è importante che la scuola lavori assieme alle famiglie, fornendo loro l’aiuto 

e le indicazioni necessarie per promuovere l’apprendimento della L2, ma soprattutto per 

mantenere viva la competenza nella lingua madre all’interno del contesto famigliare, così da 

assicurare al bambino tutti i possibili strumenti per uno sviluppo cognitivo e sociale adeguato. 

 

2.3 Aspetti neurali e cognitivi del bilinguismo 
 
Per molto tempo, si è pensato che i soggetti bilingui presentassero degli svantaggi, a livello 

cognitivo, dati dalla necessità di dover gestire più di un codice linguistico in contemporanea.  

È solo a partire dagli studi di Peal e Lambert del 1962 che si inizia a parlare di vantaggio 

bilingue. 

I due studiosi partirono dall’ipotesi per cui i bilingui avrebbero dovuto ottenere risultati 

equivalenti ai monolingui nei compiti non verbali e inferiori in quelli verbali. I bilingui 

mostrarono invece competenze maggiori nei compiti che richiedevano una riorganizzazione 

mentale, come quelli verbali, mentre negli esercizi visuo-spaziali la differenza tra i due gruppi 

diminuiva. 

Questa ricerca ha fornito lo stimolo per molti altri studi che si sono interrogati sulla possibile 

maggiore flessibilità cognitiva dei bilingui, che è stata misurata per lo più tramite test di riordino 

schede con un cambio di criterio durante il compito (Zelazo, Frye, Rapus, 1996). 

I risultati hanno dimostrato che le abilità dei bilingui superano quelle dei monolingui nei 

compiti in cui è richiesta flessibilità nell’utilizzo di strategie e criteri diversi. 

Studi successivi hanno dimostrato migliori prestazioni dei bilingui in situazione di problem 

solving e di creatività, dove sono necessarie soluzioni più complesse e sofisticate. 

Nel corso degli anni il concetto di flessibilità cognitiva sopra citato ha incluso diversi 

processi cognitivi, tra cui l’attenzione divisa, la capacità di inibizione e il controllo cognitivo. 
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Sulla capacità di inibizione degli stimoli irrilevanti si sono concentrati molti studi, secondo 

i quali la necessità dei bilingui di inibire quotidianamente la lingua non rilevante in quel 

momento andrebbe ad allenare l’attenzione e l’inibizione anche in altri tipi di compito. 

Vediamo ad esempio lo Stroop task, famoso compito in cui il soggetto deve dire il colore 

con cui sono scritti i nomi di colori, in alcuni casi congruenti (giallo scritto in giallo) e in altri 

casi no (giallo scritto in verde). In questo tipo di esercizio i bilingui riescono a fornire risposte 

corrette più velocemente, proprio perché sarebbero abituati ad inibire la risposta ed eliminare 

gli stimoli superflui. 

Negli anni successivi la letteratura ha spostato il focus dall’inibizione al controllo cognitivo, 

costrutto con cui le neuroscienze indicano abilità e processi cognitivi di alto livello (Diamond, 

2013), tra cui avvio e monitoraggio del comportamento, controllo delle emozioni, pianificazione, 

problem solving, memoria di lavoro e gestione dell’interferenza. 

Gli studi condotti sul controllo cognitivo, come quello di Fan del 2002, hanno utilizzato 

prettamente l’Attention Networks Task, compito che permette di misurare le tre principali 

componenti dell’attenzione: allerta, orientamento spaziale e gestione dell’interferenza. 

Sia gli studi condotti sugli adulti (Costa, Hernandez, Sebastian-Galles, 2008), sia gli studi sui 

bambini in età prescolare e scolare (Yang, Yang, Lust, 2011) hanno registrato prestazioni migliori 

nel controllo cognitivo nei soggetti bilingui. 

Ad essere analizzate sono poi state le capacità anticipatorie dei bilingui: in uno studio portato 

avanti dal gruppo di ricerca Bonifacci nel 2011 sono stati messi a confronto bambini e giovani 

adulti bilingui e monolingui in compiti di anticipazione. 

I soggetti bilingui dimostrano maggiori capacità di anticipazione, probabilmente perché la 

necessità di gestire ed organizzare due codici linguistici differenti sviluppa un maggiore 

controllo cognitivo e potenzia le funzioni esecutive ancor prima dello sviluppo delle 

competenze linguistiche. 
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Pare infatti che le capacità anticipatorie dei bambini bilingui siano già migliori dei 

monolingui ad appena sette mesi di vita (Kovacs, Mehler, 2009). 

Da queste ricerche si evince che le competenze legate a controllo cognitivo e funzioni 

esecutive si sviluppino più precocemente e siano migliori nei soggetti bilingui, specialmente 

per quanto riguarda attenzione sostenuta e inibizione, mentre altre competenze relative agli 

aspetti analitici e rappresentazionali sarebbero meno influenzate dal bilinguismo. 

Nel tempo sono però emersi alcuni dubbi riguardo l’ipotesi del vantaggio bilingue, che da 

alcuni è considerato essere una conseguenza non tanto dell’apprendimento di due lingue quanto 

di altri fattori, quali il livello socioeconomico e l’età di prima esposizione alla lingua. 

Come scritto nei capitoli precedenti, status socioeconomico ed età di prima esposizione 

hanno un ruolo importante nelle competenze linguistiche dei bilingui, ma alcuni autori hanno 

condotto ricerche per capire se questi fattori abbiano influenza anche sulle abilità di controllo 

cognitivo o se queste siano solamente correlate al bilinguismo. 

Per quanto riguarda lo status socioeconomico, ad avanzare critiche sono stati i due studiosi 

Morton e Harper, che con uno studio condotto nel 2007 non hanno riscontrato un vantaggio 

bilingue nei casi in cui, oltre al bilinguismo, veniva considerato anche il livello 

socioeconomico: risultava che ad avere prestazioni migliori fossero coloro con un elevato status 

socioeconomico, indipendentemente dal loro essere bilingui o monolingui. 

Come conseguenza di questa ricerca, numerosi autori hanno condotto studi che dimostrano 

il contrario: i bilingui ottengono prestazioni migliori dei monolingui anche in situazioni di 

svantaggio sociale ed economico. 

Tra questi studi risulta essere particolarmente interessante quello intitolato Bilingualism 

Enriches the Poor (Engel de Abreu et al., 2012), che ha confrontato bambini monolingui e bilingui 

provenienti da famiglie con status socioeconomico svantaggioso in compiti di controllo 
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cognitivo, dimostrando che nei bilingui le prestazioni risultano comunque migliori che nei 

monolingui. 

Questi risultati sono confermati anche da altre ricerche, come quella di Calvo e Bialystok 

(2014) che hanno indagato in maniera distinta gli effetti di status socioeconomico e bilinguismo: 

i risultati confermano che se il vantaggio socio economico ha un impatto positivo sulle 

competenze dei soggetti, è anche vero che i bilingui hanno prestazioni sempre migliori nei 

compiti legati alle funzioni esecutive, dimostrando che status socioeconomico e bilinguismo 

hanno effetti separati e distinti sui soggetti. 

Per quanto riguarda invece l’età di prima esposizione vediamo lo studio di Pelham e Abrams 

(2014), partiti dall’ipotesi che vi siano dei vantaggi al bilinguismo anche in soggetti che hanno 

appreso la seconda lingua dopo aver già consolidato le competenze nella L1. 

La ricerca ha sottoposto il test Attention Networks Task (ANT) a tre gruppi di studenti 

universitari: un gruppo di monolingui, uno di bilingui precoci e uno di bilingui tardivi che hanno 

appreso la L2 dopo i 13 anni. 

Anche questa ricerca dimostra l’esistenza di un vantaggio bilingue indipendente da altri 

fattori esterni: tutti i bilingui, tardivi compresi, hanno ottenuto prestazioni migliori rispetto ai 

monolingui. 

Nonostante le ricerche su questo argomento siano ancora in corso per cercare di definire 

l’entità di questo vantaggio e le modalità con cui si verifica, è importante tenere a mente come 

il bilinguismo rappresenti un fattore di protezione e supporto anche per i bambini provenienti 

da condizioni di svantaggio, dimostrando l’importanza di essere valorizzato, specialmente 

nell’ambiente scolastico. 

 

2.3.1 Il contributo delle neuroscienze 
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Per molto tempo l’unica modalità per dimostrare i vantaggi della competenza bilingue è stata 

la somministrazione di test e l’osservazione neuro psicologica, che si è occupata di indagare le 

relazioni tra aree del cervello definite e abilità cognitive. 

Si sosteneva infatti che nel cervello vi fossero delle sedi specifiche adibite a processi 

specifici come il linguaggio; tuttavia, questa ipotesi localizzazionista è stata recentemente 

sostituita da una associazionistica grazie alle nuove tecniche di neuroimaging17. Questa 

tecnologia ha permesso di osservare come le funzioni cognitive siano in realtà organizzate in 

reti neurali distribuite in varie aree del cervello (strutture corticali e sottocorticali) che 

presenterebbero al loro interno dei nodi nevralgici, definiti epicentri. 

Abilità cognitive estremamente complesse come il linguaggio sarebbero quindi supportate 

da più aree cerebrali connesse tra loro. 

Le tecniche di neuroimaging hanno permesso di analizzare più approfonditamente la 

connessione tra competenza bilingue e organizzazione cerebrale, mostrando come 

l’apprendimento di una L2 sia capace di promuovere modificazioni nella sostanza grigia, in 

quella bianca e nelle reti neurali implicate in vari aspetti dell’elaborazione del linguaggio (Stein 

et al., 2014). 

Alcuni studiosi hanno quindi utilizzato questa tecnologia per indagare l’organizzazione 

cerebrale in relazione a fattori quali l’età di esposizione alla lingua, il livello di competenza 

raggiunto e il grado di esposizione ad esse. 

Wartenburger, per esempio, nel 2003 ha condotto un esperimento utilizzando la risonanza 

magnetica funzionale che ha permesso di confrontare tre gruppi di bilingui con età di 

acquisizione e competenze nella lingua diverse durante compiti di tipo grammaticale e 

semantico. 

 
17 Insieme di quelle tecniche di diagnostica per immagini che, applicate all'esame del cervello, ne permettono la 
visualizzazione in tempo reale della struttura, del funzionamento e anche delle relative misure biochimiche e 
molecolari (Treccani). 
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I risultati dello studio confermano che la densità della materia grigia della corteccia parietale 

inferiore dell’emisfero sinistro è legata sia all’età di acquisizione che al livello di competenza, 

dimostrando come questi due fattori possano influire sul cervello a livello strutturale oltre che 

organizzativo. 

Negli anni successivi, questi risultati sono stati approfonditi da altri studi su soggetti adulti 

impegnati nell’apprendimento di una L2, per comprendere se anche il bilinguismo tardivo sia 

capace di modificare strutturalmente il cervello. 

Stein e alcuni colleghi (2012) hanno valutato le abilità linguistiche di un gruppo di dieci 

ragazzi tra i sedici e i diciannove anni di madrelingua inglese che avrebbero iniziato a studiare 

il tedesco per uno scambio scolastico in Svizzera. 

Le abilità linguistiche sono state valutate all’inizio del loro scambio e alla fine, dopo circa 

cinque mesi, e tutti si sono sottoposti ad una risonanza del cervello all’inizio e alla fine 

dell’esperienza.  

Le analisi hanno mostrato che all’aumentare della competenza linguistica i cervelli dei 

ragazzi avevano subito cambiamenti strutturali: un aumento della massa grigia nel lobo frontale 

inferiore sinistro e in quello anteriore sinistro. 

Risultati simili hanno ottenuto Martensson e colleghi (2012) che hanno indagato i 

cambiamenti del cervello di quattordici interpreti di madrelingua svedese che nell’arco di dieci 

mesi hanno dovuto imparare da zero una nuova lingua arrivando a saperla parlare fluentemente.  

Le analisi sull’organizzazione neurale sono state svolte all’inizio del percorso e dopo tre 

mesi e i risultati hanno mostrato nuovamente una diversa organizzazione cerebrale, con un 

aumento della sostanza grigia. 

Questi studi dimostrano quindi che un’esposizione a più lingue è capace di potenziare le 

funzioni cognitive modificando a livello funzionale ed organizzativo il cervello, anche nei casi 

di bilinguismo tardivo e livelli di competenza differenti. 
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3. COME POTENZIARE LE COMPETENZE LINGUISTICHE 
ALLA SCUOLA DELL’INFANZIA 

 
 
 
 
 

Negli ultimi anni molti studi hanno confermato che le abilità di letto-scrittura che vengono 

promosse a partire dalla scuola primaria, iniziano già a svilupparsi alla scuola dell’infanzia, 

periodo durante il quale i bambini acquisiscono tutta una serie di competenze linguistiche 

essenziali per gli apprendimenti futuri (Bonifacci, 2018). 

Vi sono infatti dei prerequisiti linguistici essenziali che si apprendono nei primi anni di vita, 

senza i quali non sarebbe possibile costruire altre competenze più complesse, come leggere, 

scrivere e comprendere un testo (NICHD Early Child Care Research, 2005; Dickinson, McCabe, 2001). 

Da ciò deriva l’importanza di concentrarsi sulle abilità linguistiche dei bambini già prima 

della scuola primaria, così da fornire loro competenze di base solide per affrontare il percorso 

scolastico successivo. 

In particolare, sembra che tra le componenti del linguaggio quella ad avere il maggiore 

impatto sulle future abilità di decodifica, scrittura e comprensione sia il vocabolario recettivo, 

specialmente nei bilingui (Lervag, Hulme, Melby-Lervag, 20127). 

Anche la consapevolezza fonologica, il riconoscimento di lettere e le abilità linguistiche orali 

sembrano essere predittive dei successivi apprendimenti scolastici. 

• La prima consiste nella capacità di riconoscere e manipolare i suoni delle parole, 

come distinguere le rime, le sillabe, i fonemi, individuare le parole che iniziano o 
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finiscono con la stessa sillaba; queste abilità sembrano essere tra i principali 

predittori del successivo apprendimento della lettura anche in lingue trasparenti 

(Caravolas et al, 2012; 2013). 

• Il riconoscimento di lettere riguarda invece la consapevolezza circa la forma, 

l’etichetta lessicale e la corrispondenza tra simbolo e suono (Gallagher, Frith, Snowling, 

2000). 

• Le abilità linguistiche orali comprendono invece il magazzino lessicale, la 

grammatica e la comprensione di una lingua (Lervag, Hulme, Melby-Lervag, 20127). 

• Le competenze morfosintattich sono, infine, essenziali per manipolare gli 

elementi morfologici (morfemi, radici, suffissi…) che supportano la decodifica di 

parole nuove (National reading Panel, 2000). 

 

I bambini bilingui, infatti, presentano spesso competenze linguistiche più ridotte nella L2, 

specialmente alla scuola dell’infanzia, ed è quindi frequente che entrino alla scuola primaria 

con conoscenze ridotte rispetto a quelle dei coetanei monolingui, incontrando maggiori 

difficoltà quando esposti alle richieste più complesse della scuola (Bonifacci, 2018). 

Le conseguenze negative date da un bagaglio linguistico ridotto non riguardano solo i primi 

anni di scuola primaria, ma possono accompagnare l’individuo anche per molto tempo, 

influenzando le sue scelte educative, aumentando il rischio di abbandono scolastico e la sua 

carriera lavorativa (id.). 

Considerato il numero in aumento di bambini bilingui nelle scuole italiane, come analizzato 

nel capitolo precedente, è essenziale che tutti gli insegnanti e gli educatori cerchino di attivarsi 

per offrire ai propri studenti gli stimoli e i materiali corretti per un adeguato apprendimento 

della L2. 
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3.1 Lettura condivisa di storie  
 
Naturalmente, esistono diversi tipi di interventi che si possono proporre alla scuola dell’infanzia 

per potenziare le competenze linguistiche, e ognuno di questi ha delle caratteristiche che lo 

rendono funzionale in base all’obiettivo che si vuole raggiungere e alle variabili del caso: 

competenze di partenza della L2, lingua di origine, età di prima esposizione alla L2, componenti 

socio-emotive, status socio-economico, ecc. 

Alcuni degli studi che si sono occupati di trovare le migliori strategie per una didattica della 

lingua efficace (Barnett, Ceci, 2002; Elleman et al., 2009), affermano che il principale obiettivo di un 

intervento dovrebbe essere quello di offrire delle conoscenze linguistiche che siano trasferibili 

e che possano essere utilizzate anche in contesti diversi da quello scolastico, così che le nuove 

conoscenze non siano limitate ad una sola situazione, ma possano andare ad arricchire il 

bagaglio linguistico generale. 

Offrire ai bambini strategie per trasferire gli apprendimenti è importante anche per 

assicurarsi che essi vengano mantenuti a lungo termine, e che non vi sia una semplice 

memorizzazione temporanea di vocaboli ed informazioni (Taatgen, 2013). 

Ad aver affrontato questo tema importante è lo studio di Wilson, Dickinson e Rowe del 2013, 

che è andato ad indagare l’efficacia dei programmi di potenziamento linguistico in età 

prescolare in bambini di 4 anni provenienti da famiglie a basso reddito, inclusi sia madrelingua 

inglesi che studenti ELL (English language learners). 

È stato utilizzato un programma che includeva interventi di vario genere (supporti didattici, 

lettura di storie, formazione per gli insegnanti, ecc.) con l’obiettivo specifico di potenziare il 

vocabolario ricettivo ed espressivo. 

I dati raccolti a fine ricerca dimostrano che, con adeguati supporti, una formazione mirata 

degli insegnanti e un curriculum focalizzato sul linguaggio, anche solo un anno di scuola 
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prescolare può migliorare significativamente le competenze linguistiche dei bambini, 

indipendentemente dal loro background linguistico e socio-economico. 

Tra le possibili strategie di intervento, risulta essere particolarmente funzionale la lettura 

condivisa di storie, che ha portato a risultati notevoli in molte ricerche, come quella di Fricke 

et al. del 2013, dal titolo “Efficacy of early intervention in the early years’’. 

La ricerca parte dall’assunto per cui le competenze linguistiche orali negli anni della scuola 

dell’infanzia e dei primi anni della scuola primaria sono fondamentali per il successo educativo 

e costituiscono la base per lo sviluppo successivo della comprensione della lettura. 

In uno studio controllato randomizzato, 180 bambini provenienti da 15 scuole dell’infanzia 

del Regno Unito sono stati assegnati in modo casuale a ricevere un intervento linguistico orale 

di 30 settimane oppure a un gruppo di controllo in lista d’attesa. I bambini del gruppo di 

intervento hanno ricevuto 30 settimane di supporto linguistico orale, iniziando nella scuola 

dell'infanzia con tre sessioni di gruppo settimanali, proseguendo con sessioni quotidiane al 

passaggio alla classe Reception. L’intervento è stato condotto dal personale scolastico e dagli 

assistenti all’insegnamento, formati e supportati dal team di ricerca. Dopo una fase di screening, 

i bambini sono stati valutati prima dell'intervento, al termine dello stesso e dopo un intervallo 

di sei mesi. 

I bambini del gruppo di intervento hanno mostrato prestazioni significativamente migliori 

nelle misure di linguaggio orale e abilità narrative parlate rispetto al gruppo di controllo, sia 

immediatamente dopo le 30 settimane di intervento sia dopo sei mesi. I progressi nelle abilità 

di alfabetizzazione a livello di parola sono stati più deboli, anche se sono stati osservati 

miglioramenti chiari nella consapevolezza fonologica. In modo rilevante, i miglioramenti nelle 

competenze linguistiche orali si sono generalizzati a una misura standardizzata di comprensione 

della lettura nel test di mantenimento. 
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Hanno ottenuto risultati positivi anche alcuni programmi di potenziamento linguistico in età 

prescolare, con l'obiettivo di potenziare le competenze di linguaggio ricettivo ed espressivo. 

Tra questi, interessante quello proposto da Rodge, Melby-Lervag e Lervag nel 2016, che ha 

coinvolto 31 scuole norvegesi nelle quali sono state portate avanti 54 sessioni totali suddivise 

in 3 incontri settimanali, durante i quali gli studiosi promuovevano l’apprendimento di 

vocaboli, regole grammaticali e sintassi attraverso attività di vario genere, tra cui la lettura ad 

alta voce di storie. 

Ogni incontro è stato condotto in piccoli gruppi per una durata di circa 45 minuti l’uno, a cui 

si sono aggiunti 10 minuti di sessione individuale per ogni bambino. 

Parte importante del programma, era proprio la lettura di storie, che prevedeva una forte 

interazione con i bambini: ogni libro veniva scelto dai bambini e discusso insieme a loro, in 

sessioni di circa 20-25 minuti l’una. 

I risultati dello studio dimostrano che un programma di questo genere, incentrato sulla lettura 

di storie, può potenziare in maniera significativa le competenze linguistiche dei bambini. 

Appurato quindi il fatto che l’apprendimento delle abilità e delle conoscenze necessarie per 

la lettura e la scrittura avviene già in età prescolare e che uno dei metodi più efficaci per 

l’accrescimento di queste competenze sia la lettura di libri, è essenziale che il sistema scolastico 

investa sul costruire un rapporto positivo tra il bambino e la lettura. 

Anche nelle Indicazioni Nazionali18 viene specificata l’importanza di promuovere le 

competenze linguistiche alla scuola dell’infanzia: “Appropriati percorsi didattici sono 

finalizzati all’estensione del lessico, alla corretta pronuncia di suoni, parole e frasi, alla pratica 

delle diverse modalità di interazione verbale. L’incontro e la lettura di libri illustrati, l’analisi 

 
18 chrome-
extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://www.mim.gov.it/documents/20182/51310/DM+254_201
2.pdf 
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dei personaggi presenti nell’ambiente incoraggiano il progressivo avvicinarsi dei bambini alla 

lingua scritta, e motivano un rapporto positivo con la lettura’’. 

La lettura ad alta voce di libri nei primi anni di vita è capace di stimolare il pensiero 

simbolico, il riconoscimento di nessi causale e spazio-temporali ed il riconoscimento delle 

emozioni altrui, oltre che promuovere conoscenze legate al sistema di lettura e scrittura, quali 

la fonologia, la segmentazione di parole, la prosodia e la direzione di scrittura da sinistra a 

destra (Falghera, 2019). 

Ascoltare i rumori e le voci degli altri è infatti essenziale per lo sviluppo dei bambini ancor 

prima della loro nascita: il feto nel grembo materno riesce a distinguere i rumori provenienti 

dalla madre e dall’esterno già a partire dalla trentesima settimana, e poche ore dopo la nascita 

il suo udito si è già sviluppato in maniera completa. 

Offrire ai bambini stimoli uditivi, specialmente quelli legati alla lingua parlata, è quindi 

essenziale per acquisire abilità di base nel parlato e nell’ascolto, competenze fondamentali 

durante tutto l’arco di vita. 

Per questo scuola dovrebbe dedicare un tempo sufficiente all’educazione linguistica già in 

tenera età, attraverso attività di vario tipo tra cui, appunto, la lettura di storie. 

Per ottenere dei risultati positivi dalla lettura condivisa di storie, è necessario prestare 

attenzione ad alcuni fattori che rendano l’attività coinvolgente e adeguata per i bambini, anche 

se non tutti riusciranno a cogliere ogni singolo dettaglio della storia. 

A risultare particolarmente importanti sembrano essere il tempo dedicato e la scelta delle 

storie, che devono affrontare temi adeguati all’età attraverso un linguaggio che non sia troppo 

complesso; scegliere volumi scorretti, oltre che non avere effetti positivi sull’apprendimento 

dei bambini, può anche portare ad un loro allontanamento alla lettura, che viene quindi vissuta 

con frustrazione (Batini, 2022). 
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Alla scuola dell’infanzia, frequentata da bambini tra i tre e i cinque anni, la scelta dei testi 

può ricadere su storie appropriate per tutti i bambini della classe, oppure su storie calibrate per 

le diverse età dei bambini, optando quindi per una lettura più selettiva e mirata. 

Per i bambini di tre anni, che iniziano ad avere buone competenze linguistiche, si possono 

scegliere poesie, testi in rima, filastrocche ed anche brevi favole e fiabe; importanti anche le 

illustrazioni, che a questa età risultano ancora essere fondamentali per l’apprezzamento e la 

comprensione della storia, specialmente se si tratta di un testo lungo (id.). 

Con l’aumentare dell’età dei bambini si può passare a racconti sempre più lunghi e 

complessi, con personaggi maggiormente diversificati ed un minor numero di immagini (id.). 

La scelta dei volumi è senza dubbio essenziale, ma non è l’unico fattore di cui tener conto 

durante le attività di lettura, dove giocano un ruolo importante anche il rapporto tra insegnante 

e bambini, le modalità di lettura, l’interesse dei bambini e le dinamiche specifiche del gruppo 

classe con cui si sta lavorando. 

Se la lettura ad alta voce è uno strumento profondamente formativo, è però importante che 

venga sfruttato nella maniera giusta, così da offrire ai propri studenti un’esperienza di lettura 

formativa, coinvolgente ed inclusiva. 

 

3.2 Tecnologie per l’apprendimento 
 

Negli ultimi anni, la digitalizzazione si è affermata come pilastro fondamentale per 

l’innovazione del sistema educativo italiano, come confermato anche da alcuni documenti 

pubblicati dal MIUR. Il Piano Nazionale Scuola Digitale19, ad esempio, rappresenta uno 

strumento importante per applicare le tecnologie digitali alla didattica e nei processi formativi. 

 
19 chrome-
extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://www.mim.gov.it/documents/20182/50615/Piano+naziona
le+scuola+digitale.pdf/5b1a7e34-b678-40c5-8d26-e7b646708d70?version=1.1&t=1496170125686 
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L’obiettivo principale di questo documento è quello di promuovere una scuola più inclusiva 

e capace di preparare al meglio i propri studenti per un mondo sempre più digitalizzato già a 

partire dall’infanzia. Tra le azioni principali del piano vi sono il potenziamento delle 

infrastrutture digitali, la formazione continua dei docenti, l’introduzione di contenuti e metodi 

didattici innovativi e molto altro. 

La digitalizzazione, oltre a modernizzare l’ambiente scolastico, è capace di influenzare 

positivamente la qualità della formazione, anche per quanto riguarda l’apprendimento delle 

lingue straniere. Attraverso l’uso di applicazioni, software, piattaforme online, audiolibri, realtà 

virtuale, podcast e altri strumenti di vario genere, gli studenti hanno l’opportunità di potenziare 

le loro competenze linguistiche in contesti stimolanti ed interattivi. Anche l’insegnamento 

dell’italiano come L2 può dunque trarre benefici dall’uso consapevole delle tecnologie digitali, 

permettendo agli studenti stranieri di apprendere la lingua in modo più coinvolgente, 

personalizzato e inclusivo. 

Alla scuola dell’infanzia, in particolare, dove ogni apprendimento avviene attraverso il 

gioco, la ripetizione e l’ascolto, immerso in una dinamica di tranquillità che dà spazio alla 

sperimentazione di diverse pratiche educative, utilizzare le tecnologie può essere decisamente 

funzionale. 

Esistono molti giochi educativi, applicazioni interattive, video, canzoni, cartoni animati e 

lavagne interattive sviluppati appositamente per i bambini tra i tre e i cinque anni, età durante 

la quale si frequenta la scuola dell’infanzia. Tra questi materiali troviamo anche gli audiolibri, 

strumento molto efficace per l’insegnamento dell’italiano come seconda lingua, in quanto 

permettono di apprendere attraverso l’ascolto l’interazione del bambino. 

 

3.2.1 Audiolibri: origini e potenzialità 

Gli audiolibri, detti anche libri parlati, che permettono di ascoltare una voce registrata che 

legge libri e testi di ogni genere, sono nati in anni recenti, ma affondano le loro radici in epoche 
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molto lontane dalla nostra, come descritto nel volume “Preistoria e fortuna dell’audiolibro” di 

Barbieri (2019). 

I racconti orali hanno infatti rappresentato la principale forma di trasmissione della 

conoscenza per molti secoli, in culture dalla forte tradizione orale come la Grecia e la Roma 

antica. La narrazione orale nelle diverse epoche ha assunto forme diverse, trasmettendo rime, 

versi, memoria collettiva e valori culturali da una generazione all’altra: basti pensare ad Iliade 

ed Odissea, per secoli tramandate oralmente con l’intento di intrattenere una popolazione in 

maggioranza analfabeta veicolando valori morali, cultura ed educazione. 

Anche a Roma, durante gli spettacoli era sempre presente uno schiavo o un liberto che 

intratteneva gli ospiti con la lettura, e nel quinto secolo la lettura ad alta voce fu addirittura 

istituita come valore fondamentale della vita monastica. 

Anche le opere teatrali di tutte le epoche nascono per intrattenere il pubblico attraverso la 

recitazione e, quindi, la lettura ad alta voce di una storia, di un copione. 

Nel corso del tempo la narrazione orale ha assunto diversi obiettivi e caratteristiche, fino ad 

arrivare ai primi veri audiolibri: nel 1942 l’American Foundation for the Blind iniziò a produrre 

delle registrazioni di libri per i soldati rimasti non vedenti durante la Seconda Guerra Mondiale. 

Progetti di questo genere vennero promossi anche da altre associazioni, sempre con 

l’obiettivo di rendere i libri più accessibili alle persone ipovedenti. 

Nei decenni successivi il pubblico interessato a questa nuova forma di lettura iniziò a 

crescere anche oltre la comunità di non vedenti, e già negli anni Sessanta anche in Italia 

cominciarono ad uscire le prime raccolte di storie registrate su dischi 45 giri e poi su 

audiocassette. 

Anche Mondadori, circa dieci anni dopo, fece uscire la prima collana europea contenente 

romanzi, saggi e poesie su audiocassette. 
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Nei decenni successivi la quantità di audiolibri ha continuato ad aumentare, specialmente 

con l’arrivo di internet e delle altre tecnologie digitali, che hanno rivoluzionato la 

comunicazione, favorendo i contenuti audio e promuovendo la creazione di numerose 

piattaforme su cui caricarli. 

Un forte incremento della fruizione di audiolibri si è registrato durante la pandemia da 

Covid-19 iniziata nel 2020: secondo lo studio condotto da Pepe Research20, gli ascoltatori di 

audiolibri in Italia sono passati da 4 milioni a 5,4 milioni circa nell’arco di poco più di un anno. 

Oramai sono moltissime le piattaforme su cui si possono acquistare e scaricare audiolibri; 

tra queste, Audible è la più diffusa al mondo, con un catalogo di ben 70.000 titoli tra audiolibri 

e podcast. Altre piattaforme a pagamento molto diffuse sono Storytel, Google Play Libri e 

BookBeat, mentre alcuni volumi si possono trovare gratuitamente su YouTube. 

La diffusione degli audiolibri ha toccato anche il contesto scolastico, dove gli insegnanti 

negli ultimi anni hanno iniziato a proporre l’ascolto di audiolibri e podcast per promuovere 

l’apprendimento dei propri alunni. Contenuti appropriati al contesto scolastico si possono 

trovare sia sulle piattaforme sopra citate, che spesso presentano delle categorie personalizzate 

per l’infanzia e l’adolescenza, oppure su alcune pagine dedicate, come RayPlay Sound. Vi sono 

poi altre alternative pensate appositamente per l’infanzia, come il cubo raccontastorie, che 

permette ai bambini di ascoltare fiabe, filastrocche e canzoni da una cassa audio che permette 

loro di scegliere facilmente la storia da ascoltare. 

L’ascolto di audiolibri ha una serie di potenzialità interessanti dal punto di vista didattico, 

che potrebbero essere sfruttate nel contesto educativo per offrire un apprendimento sempre più 

diversificato ai bambini (Falghera, 2019). 

Innanzitutto, gli audiolibri sono molto pratici dal punto di vista della fruizione: molte 

piattaforme offrono audiolibri gratuiti che possono essere ascoltati ovunque da un semplice 

 
20 chrome-extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://www.ipsos.com/sites/default/files/2020-
11/webinar_digital_audio_2020_12_novembre.pdf 
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smartphone o computer, molto utile soprattutto a scuola, dove in alcuni casi l’acquisto di nuovi 

materiali risulta difficoltoso. 

Poter ascoltare le storie senza la necessità di leggerle individualmente o di avere qualcuno 

che le legga al posto nostro è poi essenziale per molte categorie di persone e di studenti, quali i 

non vedenti, i DSA o più in generale tutti coloro che hanno difficoltà con la lettura 

standardizzata. 

Ascoltare un audiolibro è poi utile per migliorare le competenze legate all’attenzione, alla 

creatività e al senso critico: dover seguire la trama della storia, creare immagini nella propria 

mente e mantenere alta l’attenzione ed il senso critico sono tutte abilità essenziali per una 

efficace fruizione di un audiolibro (id.). 

L’uso dei libri parlati è, inoltre, capace di offrire una didattica maggiormente diversificata 

che rispecchia la multidimensionalità della conoscenza, utile anche per l’apprendimento delle 

lingue. 

Come sostengono molti autori, primi fra tutti Gardner (1983), l’intelligenza non è un unico 

costrutto quantificabile, ma è composta da diversi fattori tra loro indipendenti che necessitano 

di essere stimolati in maniera diversificata così da permettere ad ogni individuo di accrescere il 

più possibile le proprie competenze. Secondo questa teoria, definita “La teoria delle intelligenze 

multiple”, vi sarebbero sette forme di intelligenza e ogni individuo avrebbe competenze 

maggiori in alcune e minori in altre, in maniera diversificata. 

Questo approccio è particolarmente significativo a livello didattico perché sottolinea 

l’importanza di offrire ai bambini stimoli di diverso tipo. 

Anche per quanto riguarda l’apprendimento delle lingue è quindi importante organizzare 

delle attività diversificate utilizzando tutti i materiali a disposizione, tra cui gli audiolibri, utili 

per: 
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• Migliorare la comprensione orale, esponendo chi ascolta a diverse intonazioni, 

ritmi, accenti, pause e velocità; 

• Arricchire il vocabolario; 

• Supportare la pronuncia e la fluidità, permettendo al bambino di imparare come 

si pronunciano le diverse parole; 

 

Per concludere possiamo quindi affermare che l’apprendimento delle lingue sia un percorso 

complesso e diversificato, che richiede un intervento anche a partire dal sistema scolastico e 

che accompagna l’individuo durante tutto l’arco della vita; per questo gli insegnanti dovrebbero 

investire molto nell'offrire ai propri studenti gli stimoli corretti per poter sviluppare al massimo 

le loro potenzialità. 
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4. PROPOSTA DIDATTICA: UN CONFRONTO TRA NARRAZIONE 
DELL’INSEGNANTE E SUPPORTI AUDIO 

 
 
 
 
In questo capitolo verrà illustrata la proposta didattica che ho attuato negli ultimi mesi dell’anno 

scolastico 2024/2025 all’interno di una scuola dell’infanzia del comune di Genova, con 

l’obiettivo di analizzare l’efficacia della lettura di storie per la didattica dell’italiano L2 e le 

eventuali differenze tra la narrazione dell’insegnante e l’ascolto di audiolibri. 

Nel corso degli incontri ho lavorato con i bambini di tre sezioni leggendo loro due storie, 

cambiando la modalità di lettura in base alla classe: con un gruppo ho letto le storie dando ai 

bambini la possibilità di osservare le immagini riportate sul libro, con il secondo non ho 

mostrato le immagini ai bambini e con il terzo le storie sono state ascoltate sotto forma di 

audiolibro da me registrato. 

Tutte le storie lette presentano un focus su un gruppo di vocaboli (colori e animali), su cui i 

bambini sono stati valutati prima dell’ascolto della storia, subito dopo e dopo due settimane, 

così da poter osservare se vi fosse un effettivo miglioramento delle competenze linguistiche nei 

tre gruppi e in quale gruppo fosse più evidente. 

 

4.1 Campi di esperienza e traguardi 
 

Organizzare una qualsiasi attività alla scuola dell’infanzia significa dover fare riferimento 

alle Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di 

istruzione 2012, che pongono obiettivi e traguardi adeguati ad ogni ciclo di istruzione. 

Per la scuola dell’infanzia le indicazioni presenti sono suddivise in campi di esperienza, 

ognuno dei quali è accompagnato da una serie di traguardi a lungo termine, che forniscono 

riflessioni, indicazioni, metodologie e spunti didattici per una corretta istruzione scolastica. 
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Sebbene molte attività alla scuola dell’infanzia vadano a promuovere competenze 

riguardanti più campi di esperienza contemporaneamente, è sempre consigliabile scegliere un 

focus su uno dei cinque, che nel caso della mia progettazione è stato ‘’I discorsi e le parole’’. 

Questo campo di esperienza, come si evince dal nome, si occupa dell’importanza della lingua 

in tutte le sue forme e funzioni, sottolineando come essa sia essenziale per uno sviluppo ottimale 

del bambino all’interno della società. 

La lingua è ciò che ci permette di esprimere noi stessi in maniera creativa e individuale, di 

costruire una nostra identità ed un nostro pensiero tramite il confronto con gli altri e con la 

società in cui viviamo. 

La lingua materna, in particolare, è la prima di cui il bambino fa esperienza e con il quale 

interagisce con la famiglia e gli individui a lui più legati, dunque è quella più strettamente 

collegata all’identità. 

All’ingresso della scuola dell’infanzia i bambini possiedono già un bagaglio linguistico 

importante che deve necessariamente essere valorizzato, così che i bambini possano interagire 

con il mondo della scuola nel modo più completo possibile: ascoltando storie, rapportandosi 

con compagni ed insegnanti, chiedendo spiegazioni, confrontano punti di vista, inventando 

giochi e altro ancora. 

Naturalmente, non tutti i bambini entrano nella scuola dell’infanzia conoscendo già 

l’italiano, ed è proprio la scuola che ha la responsabilità di agevolare la conoscenza della lingua 

seconda rispettando e valorizzando l’uso della lingua d’origine, in quanto fattore essenziale sia 

per il benessere del bambino che per l'apprendimento di una seconda lingua. 

La scuola dell’infanzia è senza dubbio un ambiente privilegiato per l’acquisizione di una 

nuova lingua: i ritmi facilmente personalizzabili, le attività sempre giocose e coinvolgenti, le 

dinamiche di classe molto rilassate, il rapporto di affetto tra gli insegnanti e i bambini e la 
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possibilità di sperimentare senza essere valutati sistematicamente, permettono ai bambini di 

sfruttare al meglio questi tre anni per costruire competenze essenziali per il loro futuro. 

All’interno del campo di esperienza “I discorsi e le parole’’ vengono definiti alcuni traguardi 

che gli insegnanti devono sempre tenere a mente sia durante il lavoro quotidiano con i bambini 

che durante la progettazione di attività. Tra questi, risultano particolarmente significativi per 

questa proposta didattica i seguenti: 

• Il bambino usa la lingua italiana, arricchisce e precisa il proprio lessico, comprende 

parole e discorsi, fa ipotesi sui significati; 

• Ascolta e comprende narrazioni, racconta e inventa storie, chiede e offre spiegazioni, 

usa il linguaggio per progettare attività e definire le regole. 

 
All’interno delle Indicazioni Nazionali emerge quindi l’importanza di avvicinare i bambini alla 

lingua italiana, per permettere loro di sviluppare appieno le proprie capacità ed inserirsi 

all’interno della società in cui vivono. 

 

4.2 Contesto e destinatari 
 

La scuola dell’infanzia dove ho scelto di proporre la mia sperimentazione fa parte 

dell’istituto Comprensivo Maddalena-Bertani, comprende alcune scuole del centro storico di 

Genova nelle quali la percentuale di studenti stranieri iscritti risulta essere molto elevata, 

soprattutto se paragonata ad altre scuole dell’entroterra ligure. 

Ho scelto proprio per questo motivo di svolgere il mio tirocinio in una di queste scuole, 

sapendo che avrei trovato un ambiente fortemente multiculturale che potesse insegnarmi cosa 

voglia dire rapportarmi con una classe eterogenea e che mi permettesse anche di mettere in 

pratica la mia proposta didattica. 
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La scuola, che si trova in zona Darsena, accoglie circa settanta bambini suddivisi in tre 

sezioni eterogenee sia per età che per provenienza; è infatti una scelta della scuola quella di 

creare gruppi classe il più possibile equilibrati sotto tutti i punti di vista, compresi lingua e 

cultura. Le tre sezioni hanno dei nomi legati al mondo marino: “Stelle marine’’, “Delfini’’ e 

“Cavallucci’’. Gli alunni di lingua madre non italiana su cui si è focalizzata la mia progettazione 

sono 33, divisi nelle tre sezioni: 10 nella prima, 11 nella seconda e 12 nella terza. 

Nei mesi che ho passato in questa scuola ho potuto osservare in più occasioni come tutte le 

insegnanti si impegnino notevolmente per valorizzare le diverse culture e usanze presenti 

all’interno delle loro classi, cercando di includere il più possibile i genitori. 

Prendiamo ad esempio le feste religiose, che vengono festeggiate tutti insieme senza alcuna 

distinzione: si festeggia il Natale, ma si festeggiano anche il Capodanno cinese e la fine del 

digiuno del Ramadan. 

Per ognuna di queste feste viene organizzato qualcosa, che sia un rinfresco, uno spettacolo 

o la decorazione della scuola, sempre con la partecipazione dei genitori, il cui aiuto è 

naturalmente fondamentale per assicurare inclusione e autenticità. 

A valorizzare le differenze e le ricchezze personali sono anche altri progetti, come quello 

chiamato ‘’Radici’’, che ha invitato i genitori a preparare una lezione focalizzata su qualcosa 

che li racconti, sia essa il lavoro, una storia o il Paese di provenienza. 

I destinatari della mia progettazione sono quindi stati i bambini con cittadinanza non italiana 

iscritti in questa scuola, poco più di trenta sul totale, distribuiti nelle tre sezioni. 

I Paesi di provenienza e, di conseguenza, le lingue parlate, sono molto diversificati: Senegal, 

Cina, Bangladesh, Nigeria, Messico, Sri Lanka, Marocco e altri. 

 

4.3 Tempi e spazi 
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Questa proposta didattica è stata svolta durante l’A.S. 2024/2025, nell’arco di nove incontri, 

durante i quali sono state lette le storie e sono stati valutati i bambini. 

Per la sola lettura delle storie sono stati impiegati circa trenta minuti l’una, visto che ognuna 

è stata letta due volte, mentre la valutazione di tutti i bambini pre e post lettura ha richiesto circa 

un’ora di tempo per classe ad ogni incontro. L’ultima valutazione, svolta due settimane dopo la 

lettura delle storie, ha richiesto circa un’ora di tempo per classe. 

La lettura è stata svolta in momenti diversi della giornata, alcune volte al mattino ed altre 

dopo pranzo, in base alla disponibilità delle insegnanti e alle necessità dei bambini. 

Per quanto riguarda gli spazi, in tutte e tre le classi le insegnanti leggono molto spesso storie 

ai bambini e hanno quindi ritagliato degli angoli di lettura a cui sono assegnati dei nomi, come 

‘’La piazzetta’’, e che sono organizzati in modo tale da creare l’atmosfera giusta per la lettura: 

le sedie e i cuscini su cui sedersi sono tutti in cerchio, i giochi e le altre distrazioni sono disposti 

lontani e c’è una sedia al centro da cui l’insegnante legge le storie e mostra le immagini del 

libro ai bambini. 

Tutti gli alunni sono quindi abituati a disporsi in maniera ordinata e silenziosa nell’angolo 

lettura per ascoltare un racconto, e questo ha senza dubbio facilitato lo svolgimento delle 

attività. 

L’aula è anche il luogo dove ho svolto la valutazione: mentre i bambini giocavano 

liberamente nello spazio adibito, io ho chiamato in un angolo silenzioso e tranquillo un bambino 

per volta così da poter valutare tutti. 

 

4.4 Materiali 
 
I materiali utilizzati durante la preparazione e lo svolgimento dell’attività sono semplici e 

facilmente reperibili, rendendo il suo svolgimento decisamente replicabile anche in altre scuole 

e contesti. 
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Per prima cosa mi sono occupata della scelta dei libri, che è ricaduta su due volumi: 

• Un colore tutto mio, edizione illustrata, Leo Lionni, Babalibri, 2021:  

• Un pesce è un pesce, edizione illustrata, Leo Lionni e Maria Marconi, Babalibri, 2017 

 
Questi due volumi, tutti adatti per essere letti a bambini compresi tra i tre ed i cinque anni, sono 

stati utilizzati per focalizzarsi su gruppi precisi di vocaboli, rispettivamente: colori ed animali. 

Il primo volume racconta la storia di un camaleonte che, osservando il mondo che lo circonda, 

si accorge che tutti gli animali hanno un colore ben preciso, tranne lui, che cambia colore in 

base a dove si posa. Da qui inizia la sua ricerca per trovare un colore tutto suo, incontrando però 

solo delusioni, fino a che non incontra un altro camaleonte più anziano e saggio di lui che gli 

propone di restare per sempre vicini, così cambieranno colore in base a dove si posano, ma loro 

due rimarranno sempre uguali l’uno all’altro. 

Durante la narrazione della storia, naturalmente, vengono ripetuti spesso i colori posseduti dal 

camaleonte e dagli altri animali, rendendo la storia funzionale per l’apprendimento dei vocaboli. 

Altro fattore importante che mi ha portato a selezionare questo volume è la semplicità delle 

frasi tramite cui la storia viene raccontata: concise, semplici e facilmente comprensibili anche 

per i bambini che non possiedono competenze ottimali in italiano. 

Allo stesso modo, anche le immagini che accompagnano la storia sono chiare, semplici ma non 

eccessivamente dettagliate, permettendo così ai bambini di utilizzare anche la propria 

immaginazione per apprezzare il racconto. 

Anche il secondo volume, sempre di Leo Lionni, mantiene la semplicità caratteristica 

dell’autore, ma presenta dialoghi leggermente più complessi tra i personaggi e le immagini sono 

più dettagliate ed elaborate rispetto al libro precedente. 

I personaggi principali sono una rana ed un pesce: i due si incontrano in uno stagno quando la 

rana è ancora girino, e vivono insieme le sue trasformazioni in rana adulta con lo stupore del 

pesce, che non si spiega questi cambiamenti e che non accetta il fatto che “le rane sono rane e 
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i pesci sono pesci’’. Una volta adulta, la rana esce dallo stagno per esplorare il mondo, e senza 

dimenticarsi del suo amico pesce un giorno torna nello stagno per raccontargli tutte le sue 

meravigliose avventure; al che, il pesce decide che anche lui vorrebbe esplorare il mondo, così 

decide di saltare fuori dallo stagno, rischiando di morire soffocato. Per fortuna, arriva la sua 

amica rana che con una spinta lo ributta nello stagno, dove il pesce finalmente riconosce le 

differenze tra lui e l’amica, esordendo con la frase: “Hai ragione, un pesce è un pesce’’.  

I vocaboli relativi ai colori e agli animali presenti nelle storie sono volutamente pochi e 

semplici, in modo tale da permettere davvero ai bambini di apprendere i vocaboli durante 

l’ascolto. 

Per ogni gruppo di vocaboli ho poi preparato delle schede che sono state utilizzate per valutare 

i bambini: la prima sui colori (giallo, rosso, grigio, rosa, verde, nero) e la seconda sugli animali 

(pesce e rana). 

 

 
Figura 2 Scheda di valutazione sui colori Figura 1 Scheda di valutazione sugli animali 
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Ho valutato i bambini individualmente, sfruttando momenti di gioco libero o di riposo per 

poterli chiamare uno alla volta in uno spazio silenzioso della classe chiedendo loro di 

denominare le immagini presenti sulle schede di valutazione, allegate nel paragrafo precedente. 

Per ogni bambino ho utilizzato lo stesso tipo di domande aperte, semplici da comprendere e 

precise, così da non influenzare la risposta: “Come si chiamano questi colori?’’, “Riconosci 

questi due animali? Come si chiamano?’’.  

Ho chiesto poi ai bambini di indicare con il dito l’immagine a cui stavano facendo 

riferimento durante la denominazione, in modo tale da garantire il corretto collegamento tra 

immagini e parole. 

Per garantire l’oggettività delle risposte ho evitato qualsiasi suggerimento, sia verbale che 

non verbale, ponendo le domande in maniera neutrale e mantenendo lo stesso approccio anche 

con bambini dalle caratteristiche molto diverse.  

I test pre lettura e post lettura sono rimasti completamente invariati: ho mantenuto le stesse 

schede di valutazione, lo stesso ordine e lo stesso tipo di domande. 

Durante la valutazione ho utilizzato un taccuino ed una penna per appuntare le risposte dei 

bambini. 

Ad una delle tre sezioni dei bambini i libri sono stati presentati sotto forma di audiolibri da me 

registrati, per la cui creazione ho utilizzato uno smartphone ed un auricolare, mentre mi sono 

servita di una cassa bluetooth per fare ascoltare l’audio in classe. 

 

4.5 Descrizione dell’attività 
 
Nel corso dei mesi di maggio e giugno ho attuato la mia progettazione, che si è sviluppata 

nell’arco di nove incontri. 

I primi sei incontri sono stati dedicati alla valutazione dei bambini e alla lettura delle storie, e 

sono quindi stati suddivisi in tre parti: 
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• Valutazione pre-lettura sui vocaboli presenti nella storia che sarebbe stata letta subito 

dopo (30 minuti); 

• Lettura della storia, proposta due volte consecutive (30 minuti); 

• Valutazione post-lettura sui medesimi vocaboli (30 minuti). 

Ho proposto i due volumi in giornate differenti e in tutte e tre le sezioni della scuola, impiegando 

quindi per questa fase sei incontri suddivisi in due settimane: la prima settimana ho letto ai 

bambini il volume “Un colore tutto mio’’ per poi continuare con “Un pesce è un pesce’’ la 

settimana successiva. 

Nelle tre sezioni i libri sono stati letti utilizzando metodi differenti: 

- Nella prima sezione, quella dei “Cavallucci’’ i bambini hanno avuto la possibilità di 

ascoltare le storie lette da me ed osservare le immagini del libro; 

- Nella sezione dei “Delfini’’ ho letto la storia ai bambini senza mostrare loro le 

immagini; 

- Nella terza sezione, quella delle “Stelle marine’’ i bambini hanno ascoltato la storia 

tramite audiolibro. 

Dopo due settimane dalla lettura di ogni storia ho nuovamente valutato i bambini su tutti i 

vocaboli delle schede: questa fase ha impiegato tre giorni per circa un’ora al giorno. 

Durante le letture mi sono limitata a seguire fedelmente il testo, senza porre domande, senza 

indirizzare l’attenzione verso particolari immagini e senza modificare il tono di voce per 

enfatizzare parole specifiche. 

La lettura è stata sempre svolta da me, e anche gli audiolibri sono stati registrati con la mia 

voce, così da ridurre al minimo le variabili legate al narratore. 

Per la stessa ragione ho scelto due libri dello stesso autore, mantenendo così una coerenza 

nello stile e nelle caratteristiche della scrittura. 
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4.5 Dati raccolti 
 
 
4.5.1 Risultati della valutazione dei bambini 

Durante le valutazioni dei bambini ho appuntato le loro risposte su un quaderno per poi 

riscriverle in maniera più precisa sotto forma di tabelle, di seguito allegate. 

I dati in tabella sono riportati in numeri percentuali per renderli di più facile comprensione e 

sono suddivisi in base al libro letto, alla modalità di lettura e alla sezione di riferimento. 

Sull’asse delle ascisse è indicato il numero di bambini presenti nella classe e in entrambe le 

tabelle lo stesso numero equivale allo stesso bambino; sull’asse delle ordinate è indicata la 

percentuale di parole conosciute dal bambino prima della lettura della storia, subito dopo la 

lettura e a due settimane dalla lettura. 

 
Tabella 1 - Lettura con immagini, sezione Cavallucci: 
Volume: “Un colore tutto mio’’ 
 
 

Percentuale 
parole 

riconosciute 

Alunni 
Sezione Cavallucci 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

 
Pre 

lettura 

83% 33,3% 100% 50% 66,7% 0% 33,3% 83% 83% 66,7% 0% 

 
Post 

lettura 
 

100% 66,7% 100% 83% 83% 0% 33,3% 100% 83% 100% 0% 

A due 
settimane 

dalla lettura 

100% 33,3% 100% 66,7% 66,7% 0% 33,3% 100% 83% 83% 0% 

 
 
 
Tabella2 – Lettura con immagini, sezione Cavallucci: 
Volume: “Un pesce è un pesce’’ 
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Percentuale 

parole 
riconosciute 

Alunni 
Sezione Cavallucci 

 1 2 3 4 5 6 
 

7 8 9 10 11 

 
Pre 

lettura 

50% 50% 100% 50% 50% 0% 50% 100% 100% 50% 0% 

 
Post 

lettura 
 

100% 100% 100% 100% 50% 50% 100% 100% 100% 100% 0% 

A due 
settimane 

dalla lettura 

100% 50% 100% 100% 50% 0% 100% 100% 100% 50% 0% 

 
 
 
Tabella 3 - Lettura senza immagini, sezione Delfini: 
Volume: “Un colore tutto mio’’ 
 
 

Percentuale 
parole 

riconosciute 

Alunni 
Sezione Delfini 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

 
Pre 

lettura 

0% 50% 66,7% 66,7% 83% 100% 100% 0% 33,3% 83% 

 
Post 

lettura 
 

0% 50% 66,7% 66,7% 100% 100% 100% 0% 50% 100% 

A due 
settimane 

dalla lettura 

0% 50% 66,7% 66,7% 100% 100% 100% 0% 50% 83% 

 
 
 
Tabella 4 - Lettura senza immagini, sezione Delfini: 
Volume: “Un pesce è un pesce’’ 
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Percentuale 

parole 
riconosciute 

Alunni 
Sezione Delfini 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

 
Pre 

lettura 

0% 50% 100% 50% 50% 100% 50% 0% 50% 50% 

 
Post 

lettura 
 

0% 50% 100% 100% 100% 100% 100% 0% 100% 50% 

A due 
settimane 

dalla lettura 

0% 50% 100% 50% 100% 100% 50% 0% 50% 50% 

 
 
 
Tabella 5 - Lettura da audiolibro, sezione Stelle marine: 
Volume: “Un colore tutto mio’’ 
 

Percentuale 
parole 

riconosciute 

Alunni 
Sezione Stelle marine 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

 
Pre 

lettura 

33,3% 66,7% 0% 83% 100% 66.7% 50% 0% 50% 33,3% 100% 66,7% 

 
Post 

lettura 
 

33,3% 66,7% 0% 100% 100% 83% 50% 0% 50% 33,3% 100% 66,7% 

A due 
settimane 

dalla lettura 

33,3% 66,7% 0% 83% 100% 66,7% 50% 0% 50% 33,3% 100% 66,7% 

 
 
 

Tabella 6 - Lettura da audiolibro, sezione Stelle marine: 
Volume: “Un pesce è un pesce’’ 
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4.5.2 Analisi dei dati 

I Risultati ottenuti dalle valutazioni dei bambini mostrano un’efficacia differente in base al 

metodo utilizzato per leggere le storie, in particolare: 

- La Tabella 1 mostra un miglioramento medio del 54,5% nella 

conoscenza di parole nella seconda valutazione, ed un calo al 36,4% rispetto alla 

seconda prova, dopo due settimane dalla lettura. 

- La Tabella 2 mostra un miglioramento medio del 54,5% nella 

conoscenza di parole nella seconda valutazione, ed un calo al 27,7% rispetto alla 

seconda prova dopo due settimane dalla lettura. 

- La Tabella 3 mostra un miglioramento medio del 30% nella conoscenza 

di parole nella seconda valutazione, ed un calo al 20% rispetto alla seconda prova 

dopo due settimane dalla lettura. 

- La Tabella 4 mostra un miglioramento medio del 40% nella conoscenza 

di parole nella seconda valutazione, ed un calo al 10% rispetto alla seconda prova 

dopo due settimane dalla lettura. 

Percentuale 
parole 

riconosciute 

Alunni 
Sezione stelle marine 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

 
Pre 

lettura 

50% 50% 0% 100% 100% 100% 50% 0% 50% 50% 100% 50% 

 
Post 

lettura 
 

50% 50% 0% 100% 100% 100% 100% 0% 50% 50% 100% 50% 

A due 
settimane 

dalla lettura 

50% 50% 0% 100% 100% 100% 50% 0% 50% 50% 100% 50% 
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- La Tabella 5 mostra un miglioramento medio del 16,7% nella 

conoscenza di parole nella seconda valutazione, ed un calo allo 0% rispetto alla 

seconda prova dopo due settimane dalla lettura. 

- La Tabella 6 mostra un miglioramento medio del 10% nella conoscenza 

di parole nella seconda valutazione, ed un calo allo 0% rispetto alla seconda 

prova dopo due settimane dalla lettura. 

 

In media, quindi: 

- Le letture con visualizzazione di immagini hanno portato ad un 

miglioramento delle competenze del 54,5% nella prima valutazione e del 32% 

dopo due settimane. 

- Le letture senza visualizzazione di immagini portano ad un 

miglioramento del 35% nella prima valutazione e del 15% dopo due settimane. 

- Gli audiolibri il miglioramento è del 13,4% nella prima valutazione e 

dello 0% dopo due settimane. 

Il calo comune a tutte le sezioni tra le parole riconosciute subito dopo la lettura della storia e 

due settimane dopo è del tutto atteso perché fa parte della curva di apprendimento. I 

miglioramenti ottenuti dopo l’ascolto delle storie, differenti in base alla modalità, mostrano le 

potenzialità di questa metodologia per l’apprendimento della lingua. 

Questi dati dimostrano quindi che a livello didattico sia maggiormente efficace presentare le 

storie ai bambini permettendo loro di osservare le immagini che le accompagnano, per ottenere 

un apprendimento maggiore e più prolungato. 

Allo stesso modo, la lettura svolta dall’insegnante, risulta avere effetti migliori 

sull’apprendimento degli alunni rispetto all’ascolto di audiolibri, dimostrando che le abilità 

dell’insegnante hanno un impatto importante sulla didattica. 
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Gli audiolibri hanno comunque portato alcuni risultati positivi nel breve termine, rendendoli 

quindi uno strumento positivo per l’apprendimento, ma semplicemente meno efficace della 

lettura attuata dall’insegnante, specialmente se accompagnata da immagini. 

Naturalmente i dati ottenuti da questa breve ricerca sono basati su un numero ridotto di 

bambini e di attività, dunque non possono essere utilizzati come fonte certa per trarre 

conclusioni; sono semplicemente il risultato di una proposta didattica ideata con l’obiettivo di 

osservare in prima persona gli effetti della lettura di storie sui bambini della scuola dell’infanzia 

per l’apprendimento di una seconda lingua. 

È inoltre essenziale ricordare che per quanto esistano metodologie didattiche più o meno 

efficaci di altre, nel momento in cui si pepare un’attività per i bambini è necessario che venga 

adattata al singolo individuo o al gruppo classe a cui si vuole proporre: non esistono unità 

didattiche perfettamente funzionali per tutti i bambini, ognuno di loro possiede competenze e 

abilità differenti che è importante fare emergere a scuola anche attraverso una buona varietà di 

esercizi, giochi, letture ed esercitazioni. 
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5.  CONCLUSIONI 
 
 
 
 

L’Italia è un Paese fortemente bilingue, con la presenza di dialetti, lingue di minoranza e 

lingue straniere, caratteristica che naturalmente si riflette anche all’interno del sistema 

scolastico. 

Soprattutto negli ultimi decenni, con l’aumento dei flussi migratori verso il Paese, le scuole 

ricevono sempre più iscrizioni di studenti con cittadinanza non italiana, che in molti casi non 

possiedono competenze in italiano adeguate per adempiere alle richieste della scuola. 

Questo li pone in una situazione di svantaggio educativo che emerge sia durante gli anni di 

scuola che nella successiva carriera lavorativa, impedendo a molti bambini e ragazzi di 

sviluppare appieno le proprie abilità e di inserirsi positivamente nella società. 

L’istituzione scolastica ha il compito di accogliere questi alunni e garantire loro la migliore 

formazione possibile; per questo il Ministero dell’istruzione negli ultimi anni ha elaborato 

numerosi documenti a tutela degli studenti stranieri presenti all’interno delle scuole italiane, 

fornendo importanti linee guida per tutti gli insegnanti. 

Questi ultimi per poter attuare un vero cambiamento nella didattica della lingua hanno 

necessariamente bisogno di acquisire nuove competenze legate al fenomeno: è essenziale che 

tutti gli insegnanti conoscano le peculiarità linguistiche dei soggetti bilingui. 
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Lo sviluppo linguistico bilingue presenta infatti delle caratteristiche differenti rispetto a 

quello dei monolingui: vi sono dei fenomeni legati alle competenze linguistiche dei bilingui che 

devono essere tenute in considerazione all’interno del sistema scolastico, per evitare di valutare 

erroneamente le abilità degli studenti che abbiamo di fronte. 

Per molto tempo, infatti, si è pensato che il bilinguismo potesse portare alcuni svantaggi, ma 

le ricerche degli ultimi decenni hanno invece dimostrato il contrario: gli individui bilingui 

possiedono abilità superiori ai monolingui in molti tipi di attività cognitive. 

Un importante contributo per comprendere i vantaggi del bilinguismo lo hanno fornito le 

neuroscienze, che con le innovative tecniche di neuroimaging hanno potuto affermare che 

l’apprendimento di una seconda lingua è capace di modificare in maniere differenti il cervello, 

aumentando per esempio la massa della materia grigia. 

Acquisire una seconda lingua non è senza dubbio un’impresa semplice, ma vi sono alcuni 

metodi che hanno dimostrato di essere particolarmente efficaci per l’insegnamento di una lingua 

ai bambini in età della scuola dell’infanzia.  

Tra questi metodi, ho scelto di analizzare l’efficacia della lettura di storie: oramai moltissime 

ricerche hanno infatti appurato che per i bambini tra i tre ed i cinque ascoltare storie lette dagli 

adulti, interagendo con la trama ed i personaggi, può portare a risultati notevoli 

nell’apprendimento di una nuova lingua. 

La lettura di storie è infatti capace di fornire ai bambini strumenti essenziali non solo per 

migliorare la lingua parlata, ma anche per sviluppare tutta una serie di competenze linguistiche 

essenziali per la successiva lettura e scrittura. 

Negli ultimi anni la lettura di libri fa anche parte delle nuove tecnologie, che tramite gli 

audiolibri permettono a tutti di ascoltare libri in maniera semplice ed economica; a livello 

didattico, l’utilizzo di audiolibri pare essere funzionale, anche grazie alla loro facile reperibilità 

e fruibilità. 
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Utilizzare gli audiolibri può inoltre permettere agli insegnanti di variare la propria didattica 

valorizzando le differenze dei propri alunni, essenziale per permettere a tutti di sviluppare al 

meglio la propria intelligenza, che può assumere forme anche molto diverse da individuo a 

individuo. 

Ho voluto indagare in prima persona l’efficacia della lettura di storie per promuovere 

l’apprendimento di una seconda lingua nei bambini della scuola dell’infanzia, focalizzandomi 

sulle eventuali differenze tra una lettura attuata dall’insegnante ed una da audiolibro. 

Nell’arco di alcune settimane ho dunque realizzato la proposta didattica descritta nel capitolo 

quattro, durante la quale ho valutato i bambini di lingua madre non italiana presenti iscritti in 

una scuola dell’infanzia per analizzare i cambiamenti nelle loro competenze linguistiche 

successivamente all’ascolto di alcune storie. 

I risultati ottenuti attraverso le valutazioni dei bambini dimostrano che, per quanto vi siano 

sempre miglioramenti dopo l’ascolto di storie, il metodo che risulta essere più efficace è la 

lettura svolta dall’insegnante e accompagnata dalla visualizzazione di immagini. 

L’ascolto di una storia letta dall’insegnante senza possibilità di osservare le immagini risulta 

essere meno efficace, mantenendo comunque buoni risultati sia a breve che a lungo termine. 

L’utilizzo di audiolibri è il metodo che ha mostrato meno efficacia nel corso della mia 

progettazione, ottenendo parziali effetti positivi solo a breve termine. 

In ogni caso, il confronto tra le modalità sperimentate suggerisce che una pratica ottimale si 

può costruire attraverso un approccio misto: l’affiancamento dell’immagine visiva, della voce 

digitale e della narrazione dell’insegnante.  

In quest’ottica, la figura dell’insegnante rimane centrale nel creare un clima accogliente, 

orientare l’attenzione e stimolare l’interazione; i supporti tecnologici, tuttavia, ampliano le 

possibilità didattiche e forniscono strumenti aggiuntivi per una scuola sempre più inclusiva. 
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L’obiettivo finale per noi insegnanti deve infatti rimanere sempre lo stesso: creare una scuola 

veramente accogliente, inclusiva e capace di fare emergere le potenzialità di tutti i bambini di 

cui abbiamo l’onore di essere i maestri. 
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