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Lingua: Insieme organizzato di regole 
che rendono possibile la 

comunicazione orale e scritta tra i 
componenti di una comunità

Linguaggio: Attraverso una lingua si 
realizza un linguaggio, inteso come 

facoltà umana di comunicare 

CODICE ORALE E CODICE SCRITTO
Livelli diversi di «convenzioni» 

Si stima che circa il 10% della popolazione 
mondiale non sia pienamente alfabetizzatoMappa mondiale relativo al tasso di alfabetizzazione per nazione 

(2012 Human Development Report) grigio = dati non disponibili
https://it.wikipedia.org/wiki/Stati_per_tasso_di_alfabetizzazione
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Implicita

Automatica

L’interazione non è 
finalizzata a imparare la 

lingua, bensì a comunicare
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Esplicito

Impegno

L’obiettivo è apprendere la 
lingua (per poi comunicare)
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The acquisition of reading skills is a major landmark process in a
human’s cognitive development. On the neural level, a new func-
tional network develops during this time, as children typically learn
to associate the well-known sounds of their spoken language with
unfamiliar characters in alphabetic languages and finally access the
meaning of written words, allowing for later reading. A critical com-
ponent of the mature reading network located in the left occipito-
temporal cortex, termed the “visual word-form system” (VWFS),
exhibits print-sensitive activation in readers.When and how the sen-
sitivity of the VWFS to print comes about remains an open question.
In this study, we demonstrate the initiation of occipito-temporal
cortex sensitivity to print using functional MRI (fMRI) (n = 16) and
event-related potentials (ERP) (n = 32) in a controlled, longitudinal
training study. Print sensitivity of fast (<250 ms) processes in poste-
rior occipito-temporal brain regions accompanied basic associative
learning of letter–speech sound correspondences in young (mean
age 6.4 ± 0.08 y) nonreading kindergarten children, as shown by
concordant ERP and fMRI results. The occipito-temporal print sensi-
tivity thus is established during the earliest phase of reading acquis-
ition in childhood, suggesting that a crucial part of the later reading
network first adopts a role in mapping print and sound.

learning | training | visual word-form system | functional MRI |
event-related potential

Learning to read starts with the establishment of grapheme–
phoneme correspondences between letters and speech sounds

in alphabetic languages such as German or English. At the same
time, a new functional network emerges at the neural level.
Because reading is a recent cultural invention, it is unlikely that
brain structures have evolved exclusively for reading. It is more
plausible that some visual-processing units (1) adopt additional
functions and, through practice, are increasingly sensitized to
print processing in the course of childhood. The brain’s initial
sensitization to print in children is the focus of the present article.
Left occipito-temporal cortex regions, referred to as the “visual

word-form system” (VWFS) (2), are often engaged in print pro-
cessing. The activity of the VWFS, with its posterior-to-anterior
sensitivity gradient to word-like stimuli (3–5), is crucial for fluent
reading (2, 6, 7), particularly in beginning readers (8, 9). The term
“reading skill zone” for theVWFS(10, 11)accurately emphasizes its
continuous tuning with childhood development (12–14) and read-
ing practice and its diminished activation in poor readers (15, 16).
The activation of the VWFS measured with functional MRI

(fMRI) has been associated with an event-related potential (ERP)
between 150 and 250 ms characterized by a focal negativity over
the occipito-temporal scalp and termed “N1.” The N1 is sensitive
to print, with larger amplitudes over the left hemisphere for
alphabetic than for nonalphabetic stimuli (17, 18). The greater
sensitivity of the N1 to print than to nonsense symbols develops
and peaks in the first 2 years after school enrollment, when chil-
dren learn to read (9, 13, 19).During this early phase, phonological
word processing is crucial, according to the dual-route model of

reading (20), because direct lexical mapping of orthographic
information calls for an orthographic lexicon which has yet to be
built. The contribution of the VWFS in this initial phase may
enable indirect lexical access through grapheme–phoneme map-
ping or phonological decoding as suggested by the phonological
mapping hypothesis (21). This reliance on phonological processes
also would explain why VWFS activity and the corresponding N1
print sensitivity (3, 13, 18, 22) is most pronounced in beginning
readers relying on phonological decoding (5, 9) but is reduced in
individuals with decoding problems (23) such as children with
dyslexia, a severe developmental reading disorder (8, 15, 16).
Despite the importance of the VWFS for fluent reading, it still

is not known at which point sensitivity to print emerges during
reading acquisition. ERP evidence (13) suggests that mere visual
familiarity to print is not enough for VWFS sensitization.
However, it is unclear whether learning initial letter–speech
sound correspondence in one’s first (native) language sensitizes
the brain regions that later form the VWFS to print or whether
such tuning follows in-depth visual orthographic knowledge and
word recognition.
This question cannot be answered by tracking training-related

changes in adults learning a second script (24, 25) (because the
VWFS already has been shaped by the experience with the native
script) or by comparing children before and after they learn to
read (9) (because literate children may rely in part on direct
whole-word recognition).
We examined the emergence of VWFS print sensitivity in

nonreading, (Swiss) German-speaking kindergarten children
(Table 1) in a controlled, longitudinal cross-over training study
with ERP (n = 32) and fMRI (n = 16) assessment at three time
points (T1, T2, and T3). The two imaging techniques are suitable
for examining young children and provide complementary insights
into spatial and temporal aspects of brain function. Accurate
localization of print-sensitive brain regions with fMRI is comple-
mented by the precise timing from ERPs, which distinguish, for
example, fast automatic from slower secondary print sensitivity.
All children practiced with both a computerized grapheme–
phoneme correspondence game (the Graphogame, GG) (26)
and a nonlinguistic number-knowledge control game (control,
NC), each for an 8-week period (total ∼3.6 h). One group of
children practiced first with the GG; the second group started
with the NC (Table 1, SI Text, and Fig. S1). After the second
imaging assessment (T2), the groups switched games to coun-
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increase in print sensitivity was detected in two clusters in the left
and right occipito-temporal lobes (fusiform gyrus and inferior
temporal gyrus) as well as in the cuneus over the course of GG
(Pre-Post) than during the course of NC training. The changes in
print sensitivity (Post vs. Pre) for each game separately con-
firmed this result by pointing to GG-related increases in activa-
tion in the left posterior fusiform gyrus, right inferior temporal

gyrus, and cuneus (Fig. 2B and Table 2), whereas no effect was
seen over the course of NC.

Region-of-Interest Analysis. To elucidate further the effects of
training on print-sensitive processing, we performed a region-of-
interest (ROI) analysis of the percent signal change across five
spherical ROIs (R1–R5) along the anterior–posterior axes of the
occipito-temporal cortex (Fig. 3). Notably, at T1 group differ-
ences in the W–FF contrast were already present in three pos-
terior ROIs [R3: left (l), P= 0.069, right (r), P= 0.072; R4: l, P=
0.016, r, P = 0.005, R5: l, P = 0.030, r, P = 0.078; Fig. S4]. The
main MANOVA included the factors group (GG-first, NC-first),
test time (T1, T2, T3), hemisphere, condition, and ROI (R1-5).
Because of the aforementioned between-group condition differ-
ences at T1, we verified the results with posthoc MANCOVAs.
No main effect or interaction with hemisphere was found, but

more anterior ROIs showed less activation than posterior ROIs
[F(4,11) = 30.64, P < 0.001, ηp2 = 0.92]. This regional difference
in activation was modulated by condition [F(4,11) = 3.87, P =
0.034, ηp2 = 0.58]. The ROI × condition × group interaction [F
(4,11) = 4.5, P = 0.021, ηp2 = 0.62] further indicated group
differences in regional W–FF differentiation. Finally, the ROI ×
test time × condition × group interaction [F(8,7) = 3.82, P =
0.047, ηp2 = 0.81] indicated that this difference in activation
between W stimuli and FF stimuli also depended on time.
Based on these interactions, we assessed the training effects in

separate MANOVAs for each ROI. The expected training effect
emerged only in R4 [F(2,13) = 5.67, P = 0.017, ηp2 = 0.47], and
separate analyses of the left and right R4 revealed that the
training effect was confined to the left hemisphere [F(2,13) =
5.86, P= 0.015, ηp2 = 0.47, right: P > 0.1]. Posthoc MANCOVAs
including the baseline covariates confirmed training effects within
the occipito-temporal cortex [condition × test time × group: F
(2,10) = 6.12, P = 0.018, ηp2 = 0.55] (Fig. S5) as well as the
regional training effect in the left R4 [F(2,12) =, P= 0.028, ηp2 =
0.45; right: P> 0.5]. The training effect mainly reflects the growing
response to W stimuli during GG and not during NC training,
consistent with post hoc t tests showing that changes in print
sensitivity occurred predominantly when children played with GG
(Fig. 3 and Fig. S4).

ERPs. Amplitude analyses. Our method for analyzing the N1 for
training-related increases of print-sensitive activity was similar to

Fig. 2. Emerging print sensitivity seen as differential fMRI activation to
words and false fonts and projected onto a pediatric brain template (Left)
and on three sections (k ≥ 0) of the mean structural image of the group
(Right). (A) fMRI activation to words (orange) and false fonts (blue) for the
whole fMRI sample (n = 16) before (Pre) and after (Post) GG training (Upper
two rows) or NC training (Lower two rows). For both conditions, Pre- and
Post-training activity was predominantly bilateral occipito-temporal. Note
that no difference was detected for words vs. false font stimuli between Pre-
GG and Pre-NC, but slight group differences in the right inferior occipital
gyrus were found between the fMRI subgroups at T1 (Fig. S3). (B) Interaction
(two-factorial ANOVA) of training (GG, NC) and time (Pre, Post) revealed
areas with more pronounced activity for the word–false font contrast after
GG but not after NC training (green). On the lateral views (Left), Post vs. Pre
GG training of W-FF is superimposed in yellow.

Table 2. Training effects on brain activity (activity greater for
the contrast W-FF after than before training)

Training Brain area

MNI coordinate

Z kx y z

GG L FFG* −45 −78 −12 4.68 26
L Cuneus −21 −90 30 3.93 29
R ITG, FFG 57 −69 −3 3.88 29
R Cuneus 3 −90 33 3.73 52

NC No significant voxel at P < 0.001, k ≥ 15
GG > NC L FFG* −45 −75 −15 4.73 19

Cuneus 6 −93 30 4.14 34
R ITG, FFG 57 −72 −3 4.08 33

NC > GG No significant voxel at P < 0.001, k ≥ 15

Listed are MNI coordinates (x, y, z) of cluster maxima for P < 0.001, k ≥ 15
(uncorrected). FF, false fonts; FFG, fusiform gyrus, ITG, inferior temporal
gyrus; L, left; R, right, W, words.
*Maxima of clusters survive family-wise error correction at P < 0.05.

Fig. 3. ROI analyses along the occipito-temporal cortex. Mean percent
signal change (error bars, ±1 SEM) for the GG-first (Upper) and NC-first
(Lower) groups in five consecutive spherical ROIs plotted at each test time
for the left hemisphere (Fig. S4). The location of the five ROIs is illustrated on
the axial slice at the left. Significant training effects (*) were detected in R4.
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L’ATTIVAZIONE DI AREE SPECIFICHE (e connettività) DELLA LETTURA 
(PAROLE SCRITTE) EMERGE CON L’ISTRUZIONE ATTRAVERSO PROCESSI 

DI SPECIALIZZAZIONE INTERATTIVA 

LA LETTURA SI APPRENDE … E IL CERVELLO SI SPECIALIZZA PER SVOLGERE QUESTO COMPITO!
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Comprensione linguistica

Conoscenze pregresse

Competenza linguistica

Fonologia, Semantica, Sintassi … 
Pragmatica

Lettura/decodifica

Lessico / Corrispondenza Fonema-
grafema

Consapevolezza fonologica, 
conoscenza di lettere, denominazione 

rapida automatizzata (RAN)

COMPRENSIONE DEL TESTO 

MEMORIA FONOLOGICA / FUNZIONI ESECUTIVE

Conoscenza 
notazionale

Codifica 
visiva

Inferenze

Competenza 
metalinguistica

5

Implicazioni 

• L’apprendimento della lettura è un processo per il quale il cervello è 
«predisposto» ma non è «innato» à emerge attraverso l’istruzione e 
implica un processo di specializzazione neurale à L’ISTRUZIONE E’ UN 
FATTORE CHIAVE, E RICHIEDE TEMPO
• La lettura non è un processo «isolato» ma risente di competenze 

linguistiche (fonologia, lessico ecc) e cognitive (memoria, attenzione, 
ecc) di base à queste competenze risentono di fattori ambientali e 
contestuali (qualità istruzione, livello socio-economico ecc) à
• La lettura è orientata alla comprensione à a sua volta richiede 

conoscenze pregresse, inferenze ecc. 
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«BILINGUISMI»
• DEFINIZIONE FUNZIONALE di Bilinguismo: «Chi è esposto e ha 

bisogno di due o più lingue per comunicare nella vita quotidiana»

Il linguaggio ha funzione adattiva, 
la competenza/conoscenza

linguistica è 
funzionale all’uso del linguaggio 

nei contesti di vita

Il bilinguismo è multidimensionale:
• Età di esposizione (Simultaneo, Sequenziale 

precoce, Sequenziale Tardivo)
• Valore sociale delle lingue (Additivo/ sottrattivo)
• Contesto in cui si parlano le lingue (scuola/famiglia)
• Competenza nelle lingue (Bilanciato/Dominante)
• Cultura (biculturalismo, monoculturalismo)
• ….

Adulti a bassa scolarizzazione 
esposti ad apprendimento L2 ?

7

Il ruolo della L1 (lingua madre)
• Cummins: IPOTESI SOGLIA, la competenza in L1 sostiene lo sviluppo della 

competenza in L2. Il SEMILINGUISMO (né L1 né L2) è associato a possibili effetti 

cognitivi negativi. 
• Cummins: IPOTESI INTERDIPENDENZA LINGUISTICA, dice che le competenze in L1 e 

in L2 si «fondono» in una base linguistica comune à fenomeni di transfer

TRANSFER POSITIVO: Uso le competenze in L1 per apprendere la L2 (e ho risultati 
positivi) à QUESTO TRANSFER E’ EFFICACE PER MOLTE «COMPETENZE» 
LINGUISTICHE, ma non è facilmente osservabile
TRANSFER NEGATIVO: Applico regole della L1 ma queste sono diverse nella L2 e può 
portare a errori à VEDIAMO SOLO QUESTA PARTE?

LE PARTI EMERSE DELL’ICEBERG RAPPRESENTANO LA CONOSCENZA LINGUA-
SPECIFICA OSSERVABILE E MANIFESTA

LA PARTE SOMMERSA CONTIENE LA COMPETENZA LINGUISTICA COMUNE

RIGUARDA ANCHE LE COMPETENZE RIFERITE AL CODICE SCRITTO (LETTO-SCRITTURA)

8
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ORALE SCRITTO
RECETTIVO COMPRENDERE LEGGERE

ESPRESSIVO PARLARE SCRIVERE

Lingua per 
comunicare

Lingua per studiare

BICS
Basic Interpersonal 

Communication Skills
Abilità comunicative 

interpersonali di base

CALP
Cognitive Academic

Language Proficiency
Competenza linguistica 
cognitivo-accademica

Legate al contesto Indipendenti dal 
contesto

Concrete Astratte

Poco esigenti dal 
punto di vista 
cognitivo

Esigenti dal punto di 
vista cognitivo

il pieno sviluppo 
richiede 1-3 anni

il pieno sviluppo 
richiede 5-7 anni

Competenza e conoscenza
Cummins, 2008 
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Tempi e traiettorie dello sviluppo linguistico 
bilingue SEQUENZIALE

• Uso della L1 nel contesto linguistico L2
• Periodo non verbale (SILENTE) (Tabors, 

1997)
• Da qualche settimana a diversi mesi, i più 

piccoli rimangono più a lungo in questo 
stadio.

• Il cervello è altamente recettivo
• VI PUO’ ESSERE COMUNICAZIONE NON 

VERBALE, è comunque una fase di 
ACQUISIZIONE DI COMPETENZE

• Formulaic Language (frasi fatte)
• Linguaggio telegrafico
• Interlingua … 

TEMPI PER IL CONSOLIDAMENTO: 
Fonologia: fino a 2 anni
Morfosintassi: 3-5 anni 

à risente molto della qualità 
esposizione, età di esposizione, 

distanza linguistica
Competenze accademiche: 5-7 anni 

(Hakuta, Butler, & Witt, 2000)
Vocabolario: il gap lessicale si riduce 

gradualmente

10
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1) L’immersione linguistica (che implica relazione) permette di 
raggiungere alti livelli di competenza anche con esposizione 
(relativamente) tardiva, lo «studio» della lingua in assenza 

di immersione non consente di raggiungere livelli pari a 
quelli dei monolingui

2) La conoscenza «esplicita» necessità di maggiore «impegno 
cognitivo» e non è stabile nel tempo à Il linguaggio è un 

sistema dinamico che si evolve (o involve) nel tempo
3) TEMPI DIVERSE PER COMPETENZE DIVERSE
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Presupposti dell'apprendimento degli adulti 
(Knowles et al. 2005: 64–68) 

1. Il bisogno di sapere. Gli adulti devono sapere perché hanno bisogno di imparare qualcosa prima di iniziare ad 
impararla. 
2. Il concetto di sé degli studenti. Gli adulti credono di essere responsabili delle proprie decisioni e vite. Hanno 
bisogno di essere visti da altri e trattati da altri come capaci di autodirezione. 
3. Il ruolo delle esperienze degli studenti. Gli adulti entrano in un'attività educativa con un volume maggiore e 
una qualità diversa di esperienza da quella dei giovani. Gli insegnanti possono aspettarsi una gamma più ampia di 
differenze individuali tra gli studenti adulti rispetto a quelli più giovani. 
4. Disponibilità ad apprendere. Gli adulti diventano pronti per imparare quelle cose che devono sapere e che 
devono essere in grado di fare per affrontare efficacemente le proprie situazioni di vita reale. 
5. Orientamento all'apprendimento. Gli adulti nel loro orientamento all’apprendimento sono centrati sulla vita 
reale, sui compiti e problemi che devono svolgere/risolvere. Sono motivati ad apprendere nella misura in cui 
percepiscono che l'apprendimento aiuterà ad affrontare problemi reali. Imparano meglio nel contesto 
dell'applicazione a situazioni di vita reale. 
6. Motivazione. Gli adulti rispondono ad alcuni motivatori esterni (migliori lavori, promozioni, stipendi più alti, 
per esempio), ma le motivazioni più potenti sono le pressioni interne (il desiderio di aumentare soddisfazione 
lavorativa, autostima, qualità della vita, ecc.)

12
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PECULIARITA’ DELL’APPRENDIMENTO NEGLI 
ADULTI
• CARATTERISTICHE INDIVIDUALI: alfabetizzazione pregressa, 

scolarizzazione, Storia linguistica (QUBIL, Bonifacci et al., 2013; 
ALDEQ, Bonifacci et al., 2016)
• MODALITA’ DI APPRENDIMENTO: Minore «plasticità» per 

apprendimento IMPLICITO à Variabilità nei processi cognitivi di base
• Studi su illetterati: impatto su velocità di elaborazione, funzioni esecutive e 

visuo-costruttive, non su riconoscimento forme, compiti di memoria 
(Nielsen,  Archives of Clinical Neuropsychology 34 (2019); 713–720)

• MODALITA’ DI INSEGNAMENTO: Necessità di maggiore collegamento 
ad esigenze di vita reale e minore disponibilità di tempo à metodi 
fono-sillabici vs metodo globale vs whole language/language
experience

13

La valutazione delle difficoltà/disturbi di 
linguaggio e apprendimento

• Un’analisi della biografia linguistica;
• L’utilizzo di strumenti di valutazione che tengano conto della condizione di 

bilinguismo (rispetto a bias culturali, valori di riferimento raccolti anche su bilingui, 
misure di processo come la velocità di elaborazione);

• L’importanza dell’approccio di Assessment Dinamico per distinguere tra difficoltà e 
disturbo. In protocolli di valutazione che prevedono più momenti di assessment, 
intervallati da interventi di potenziamento (didattico e/o specialistico), una 
inadeguata risposta ad interventi di potenziamento dovrebbe rappresentare il 
principale indicatore di possibili disturbi di apprendimento;

• L’analisi/valutazione delle competenze in L1;
• Conoscenza dei tempi di acquisizione per le diverse competenze linguistiche e di 

apprendimento
• Necessità di una valutazione funzionale approfondita e mirata alla definizione di 

punti di forza/fragilità piuttosto che su stringenti cut-off clinici.

14



Prof.ssa Paola Bonifacci - Dipartimento di 
Psicologia Università di Bologna

26/10/22

MATERIALE RISERVATO 8

IMPLICAZIONI PER 
LA VALUTAZIONE

Conoscenza 
linguistica

Competenza 
linguistica

Conoscenze vs processi

VALUTARE LA DIOMINANZA 
LINGUISTICA!!

Paola Bonifacci, Materiale riservato - Vietata la diffusione 15
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DISTURBI DI LINGUAGGIO 
I FATTORI DI 

RISCHIO

§ Anamnesi familiare positiva per DSL
§ Resistenza al trattamento
§ Ritardo nelle tappe di sviluppo

linguistico

§ Identificato in più contesti 
§ In ritardo rispetto ai coetanei con 

analoghi background
§ Problemi espressivi/recettivi in L1
§ Problemi espressivi/recettivi in L2

FATTORI DI 
ESCLUSIONE

Problemi di udito
§ Ritardo Intellettivo
§ Danni neurologici
§ Svantaggio socio culturale

SPECIFICI PER IL DPL BILINGUE
§ Code Mixing
§ Errori di Interlingua
§ Transfer
§ Scarsa esposizione alla L2

16
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Storia Linguistica (QUBIL, altre interviste)

Valutazione L1 - ALDEQ (B)/BABIL  Vocabolario L1

Comprensione Morfosintattica (TROG-2)

Produzione Morfosintattica (TNP)

Ripetizione Non Parole

SPECIFICITA’ 
91,4%

SENSIBILITA’ 
100%

94,5% 
Casi corr-

identif.

Lunghezza: 
circa 1ora ½ 

Aggiungere: TEMPO PER RELAZIONE (FAMIGLIA/BAMBINO), 
Valutazione QI (Breve), Funzioni esecutive, Fattori di esclusione 

(SSD, danni neurosensoriali ecc)
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Le prove BaBIL
(Contento, Bellocchi, Bonifacci, 2013, Giunti-OS)

�4 compiti di comprensione linguistica
(Sia in L1 che in L2-iT)
�Vocabolario
�Comprensione morfo-sintattica
�Conoscenza di colori e parti del 

corpo
�Inferenze

�QUBil: Questionario sulla storia
linguistica

PER INSEGNANTI, PSICOLOGI, LOGOPEDISTI, NPI
Dott. Paola Bonifacci, Dipartimento di Psicologia, Università di Bologna
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Lingue disponibili

• ITALIANO
• Arabo Marocchino
• Arab-Tunisiino
• Rumeno/Moldavo
• Albanese
• Tagalog (Philippines) 
• Cinese (Mandarin)
• Bengali (Bangladesh) 
• Twi (Ghana)

• Pubblicate • In corso di 
standardizzazione

• Urdu (Pakistan)
• Cingalese (Sri Lanka)
• Turco
• Farsi (Persian)
• Inglese
• Francese
• Spagnolo

Dott. Paola Bonifacci, Dipartimento di Psicologia, Università di Bologna
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L.G.
DSA

NUOVE LINEE GUIDA SUI DSA

QUESITO 7: Quali sono i criteri e le 
procedure per l’identificazione di DSA in 
bambini bilingui?

Gruppo di Lavoro: Paola Bonifacci
(coordinatrice), Paola Angelelli (Università del 
Salento), Anna Cardinaletti (Università di 
Venezia), Luciana Ventriglia (AID).

Si tratta di un quesito «nuovo» rispetto ai 
precedenti documenti di consenso. Criteri di 
esclusione: Consensus Conferences, P.A.R.C.C. 

Paola Bonifacci
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L.G.
DSA

NUOVE LINEE GUIDA SUI DSA

Paola Bonifacci

Storia Linguistica (7.1.)

Valori su campioni 
Bilingui (7.3.)

Assessment 
Dinamico (7.2.) 

Bilinguismo Precoce/Simultaneo
(Esposizione alla L2 entro i 3-4 anni)

Bilinguismo tardivo
(Esposizione alla L2 dopo i 5 anni)

O NON CHIARA STORIA 
LINGUISTICA

Prove 
Deficitarie

Assenza di
miglioramenti attesi/
Permane significativa 

compromissione

DIAGNOSI*

Prove 
Deficitarie

DIAGNOSI*

Valori su campioni 
Monolingui 7.4 à 7.7

LETTURA (7.4.) 
Diagnosi di dislessia 

con almeno 2 
parametri < -2 ds in 

prove parole e/o 
non parole

Non considerare il 
brano a fini 
diagnostici 

SCRITTURA 7.5
Prove deficitarie

di scrittura
parole/non

parole/brano 
non attendibili 
per diagnosi 
immediata

COMPRENSIONE 
DEL TESTO (7.7) 
Prove deficitarie
di comprensione

del testo non 
attendibili per 

diagnosi 
immediata

RIF QC2

7.6 A. Attendere fine
primaria prima
di effettuare la

diagnosi

7.6 B. Diagnosi di disortografia solo 
con compromissione severa della 
abilità (giudizio clinico) o se non si 

osservano miglioramenti a
seguito di un intervento specifico in 

ambito sanitario e/o scolastico
Assessment Dinamico (7.2.) 

VALUTAZIONE SE VI E’ ESPOSIZIONE PER ALMENO 2 ANNI SCUOLA DELL’OBBLIGO IN L2

*Seguendo criteri CC e NLG
Prova in norma à no diagnosi!

7.8. Marker che 
rafforzano la probabilità 

diagnostica: memoria 
fonologica e funzioni 
esecutive non verbali, 

non il vocabolario 

CALCOLO
7.9

Maggiore 
affidamento a 

prove non 
mediate dal 

canale verbale

RIF Q4.2

BUONE 

PRATICHE
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Rispetto ai monolingui (studi italiani)(Bonifacci et al., 2016; 2017;2020, 2022):

• Lettura: circa 2 anni DI ESPOSIZIONE SCOLASTICA CONTINUATIVA ED IMMERSIVA per lettura non parole e parole 
(ma nelle parole può manifestarsi lo svantaggio «lessicale») à per la lettura del brano: dopo due anni è 
possibile maggiore lentezza o inaccuratezza à serve più tempo 

• Comprensione: solitamente buona la comprensione globale, possono persistere alcune fragilità soprattutto 
dovute a lacune di vocabolario e/o conoscenze pregresse (bias culturali)

• Importante potenziare e valutare anche la comprensione ORALE à dall’orale allo scritto!
• ATTENZIONE ALLA VALUTAZIONE!
Le domande a scelta multipla e i CLOZE (riempimenti) puntano molto sulle competenze lessicali e possono 
essere più difficili! 
Domande aperte, iniziando da sì/no, vero/falso, scelta tra FIGURE che meglio rappresentano il significato, non 
penalizzare difficoltà espressive ma concentrarsi sul contenuto!

• Scrittura: dalle ricerche in ambito italiano fino al termine della primaria permangono differenze significative, in 
particolare nel dettato tra bilingui e monolingui. Gli errori ortografici possono in parte dipendere dal ruolo della 
DISTANZA LINGUISTICA della L1 à analisi degli errori! La scrittura è un processo più complesso della lettura, e in 
Italiano fortemente dipendente dal lessico! L’aspetto ESPRESSIVO della scrittura invece può essere adeguato e 
con meno errori ortografici à importante valorizzarlo in sede di valutazione
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IMPLICAZIONI DIDATTICHE

§IMPORTANZA DEL LINGUAGGIO ORALE E DEI PRE-REQUISITI 
DEGLI APPRENDIMENTI (processi cognitivi)
§Considerata l’eterogeneità delle storie linguistiche nei profili 
linguistici il PUNTO DI PARTENZA non è così informativo di 
eventuali difficoltà, è necessario osservare L’ANDAMENTO, LA 
TRAIETTORIA, ponendosi obiettivi a breve termine su 
competenze specifiche (es. imparare 20 parole, usare bene la 
regola dell’h nel verbo avere, ecc)
§Obiettivi didattici a 3-6 mesi!
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Favorire lo sviluppo delle competenze orali 
à CREARE CONTESTO RELAZIONALE E COMUNICATIVO
à PRIMA L’ORALE POI LO SCRITTO

à L’uso di simbologie grafiche non ritarda l’acquisizione 
linguistica, ma la favorisce, in assenza di disturbi del 
linguaggio. 

PERCHE’ E’ IMPORTANTE COMMENTARE 
VERBALMENTE L’ESPERIENZA CONCRETA? 

§ Il tradurre e formalizzare attraverso il linguaggio il FARE, 
permette di passare 

    da un’esperienza esclusivamente percettiva 

ad un’esperienza pensata attraverso le parole, 

e quindi confrontabile con le esperienze precedenti 

aumentando la possibilità di memorizzarla ed evocarla

Accoglienza e prime fasi di inserimento/intervento

24



Prof.ssa Paola Bonifacci - Dipartimento di 
Psicologia Università di Bologna

26/10/22

MATERIALE RISERVATO 13

Conclusioni
• Il bilinguismo ci aiuta a comprendere che il linguaggio è una funzione dinamica, che attraversa fasi di 

«imperfezione» che non sono «disturbi» ma tempi e modi diversi per arrivare a comunicare in più lingue con più 
persone à competenza COMUNICATIVA, non solo LINGUISTICA

• I processi di apprendimento della lingua scritta dipendono fortemente da pre-requisiti a livello linguistico e 
cognitivo, fortemente influenzati dalla precedente educazione/scolarizzazione
• La valutazione delle FUNZIONI DI BASE deve precedere la VALUTAZIONE DEGLI APPRENDIMENTI 

• Gli strumenti di valutazione «classici» presentano bias di tipo linguistico, culturale, nei valori di riferimento à
Necessità di una prospettiva basata sulla COMPETENZA LINGUISTICA e non solo sulla CONOSCENZA LINGUISTICA à
Può essere utile definire obiettivi di APPRENDIMENTO a breve termine per osservare e monitorare il processo

• Il linguaggio si apprende e si sviluppa dal fare e nella relazione, si CONSOLIDA CON L’ISTRUZIONE ed è fortemente 
connesso ad aspetti culturali, identitari ed affettivi à dobbiamo considerare gli usi linguistici nel loro contesto 
socio-culturale E PER GLI OBIETTIVI DI VITA REALE se non favoriamo la socialità, lo scambio, la relazione, il 
desiderio di comunicare, l’APPLICAZIONE A CONTESTI DI VITA REALE, lo «studio» della lingua, per quanto 
«perfetto», non evolverà in uso funzionale 
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PER APPROFONDIRE
paola.bonifacci@unibo.it

GRAZIE PER L’ATTENZIONE! 

Special thank to Silvana Contento
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