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Abstract 

 

Questa tesi si propone di approfondire il fenomeno dei bambini bilingui che presentano 

un disturbo dello sviluppo del linguaggio (DSL).  

L'obiettivo principale di questo elaborato è sottolineare l'importanza di preservare e 

promuovere il bilinguismo fin dai primi anni di vita, con particolare attenzione ai bambini 

bilingui che presentano un disturbo dello sviluppo del linguaggio.  

La mia ricerca si concentra sull’esplorazione di come il bilinguismo, se adeguatamente 

supportato, possa essere un elemento positivo nel contesto di un DSL, dimostrando che, 

contrariamente a quanto spesso si crede, il bilinguismo non danneggia lo sviluppo linguistico. 

Un aspetto fondamentale è stato esplorare i concetti di bilinguismo e DSL, dimostrando 

quanto essi possano essere interrelati. Per raggiungere tale obiettivo, sono stati analizzati tre 

casi di bambini bilingui con DSL. Per ciascun caso sono state presentate l'anamnesi, la 

diagnosi, le figure professionali coinvolte nel percorso di cura e gli interventi attuati, elementi 

fondamentali per comprendere meglio questa categoria. 

L'elaborato si conclude con una proposta di attività che i genitori e gli insegnanti 

possono adottare per sostenere e incoraggiare il bilinguismo nei loro bambini che presentano 

difficoltà linguistiche. 
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Introduzione 

 

Il Bilinguismo è un fenomeno sempre più diffuso a livello globale.                                                     

In Europa, una parte significativa della popolazione è bilingue, un dato che risulta 

sorprendente se consideriamo l'ampio panorama mondiale. L'idea alla base di questa tesi nasce 

dal mio profondo interesse per il mondo bilingue e per tutti gli individui che vi appartengono, 

in particolare i bambini, e dalla curiosità di comprendere perché il bilinguismo si manifesti in 

modo così variegato. 

Ciò che mi ha sempre affascinato di questo fenomeno è la sua complessità, e per questo 

ho deciso di strutturare la tesi in due parti principali: nella prima, ho scelto di realizzare una 

panoramica storica sul bilinguismo e sul bilinguismo infantile; nella seconda, mi addentro in 

una categoria ancora poco esplorata, quella dei bambini bilingui con disturbi del linguaggio. 

Durante la mia esperienza come assistente alla comunicazione e successivamente come 

insegnante di sostegno, ho avuto l'opportunità di confrontarmi con diversi bambini che parlano 

due lingue pur presentando dei disturbi del linguaggio. Avvicinarmi a questa nuova realtà mi 

ha permesso di esplorare una parte del bilinguismo di cui si parla ancora poco, ma che è sempre 

più presente oggi, anche nel contesto educativo.  

Per la stesura dell’elaborato sono state utilizzati manuali, libri e articoli. 

L’operato è stato suddiviso in sei capitoli, una prima parte di approfondimento del 

bilinguismo, e una seconda parte in cui è stata introdotta la relazione tra Bilinguismo e DSL e 

sono stati esaminati i bambini bilingui con disturbi del linguaggio 

L’obiettivo dello studio è offrire una comprensione approfondita della categoria dei 

bambini bilingui con disturbi del linguaggio, presentando casi concreti che invitano a riflettere 

su quanto il legame tra bilinguismo e DSL necessiti di attenzione in quanto parte integrante 

della nostra società. 

Il primo capitolo affronta il contesto europeo, analizzando la politica e i fenomeni 

linguistici che caratterizzano la diversità linguistica e culturale del continente. Viene esplorato 

il concetto di bilinguismo, le sue tipologie e i suoi vantaggi, evidenziando i cambiamenti nelle 

teorie del bilinguismo dagli anni '60 ad oggi. 
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Il secondo capitolo è dedicato al bilinguismo infantile, con una descrizione delle 

definizioni e dei processi di acquisizione del linguaggio. Si analizza il profilo del bambino 

bilingue, il ruolo della personalità e si smontano i miti e i pregiudizi comuni sul bilinguismo. 

Nel terzo capitolo vengono esplorate le basi neuroscientifiche del bilinguismo, esaminando le 

caratteristiche anatomiche del cervello bilingue, le teorie di acquisizione del linguaggio e i 

fattori biologici, con particolare attenzione al periodo critico per l'apprendimento linguistico. 

Il quarto capitolo analizza il Disturbo Specifico del Linguaggio, esaminando la 

relazione con il bilinguismo, e le caratteristiche dei bambini bilingui con DSL (BISLI). 

Vengono proposte strategie di intervento pratiche per favorire l'uso delle lingue. 

Il quinto capitolo presenta studi di casi di bambini bilingui con DSL (K.R., G.G., 

D.H.P.), descrivendo il contesto, i partecipanti e i materiali utilizzati, nonché le osservazioni 

raccolte. 

Infine, il sesto capitolo propone la creazione di materiali didattici specifici per bambini 

bilingui con DSL, analizzando la necessità di risorse didattiche mirate e il loro utilizzo nei 

contesti educativi. 
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Capítulo 1 

Vivir en Europa: diversas lenguas, diversas culturas 
 

El primer capítulo se centra en la política lingüística del continente europeo, que se 

compromete con tenacidad a valorar y conservar la diversidad lingüística que lo caracteriza. 

Al principio del capítulo, se discute el concepto de diversidad lingüística y su papel clave en 

la difusión del fenómeno del bilingüismo, tanto a nivel europeo como mundial. 

A continuación, se explora el concepto de bilingüismo, las definiciones atribuidas por 

la literatura desde los años 30, y las varias tipologías existentes que son necesarias para poder 

ubicar a cada individuo bilingüe en una categoría especifica. 

En la última sección se presentan los beneficios de ser bilingüe, no solo a nivel cognitivo, sino 

también a nivel individual y cultural. 

 

1.1 La política europea para la diversidad lingüística  

"La Unión Europea respeta la riqueza de su diversidad cultural y lingüística y vela por la 

salvaguardia y el desarrollo del patrimonio cultural europeo". 

 (Artículo 2 del Tratado de la Unión Europea) 

 

"La Unión tiene como objetivo promover la paz, sus valores y el bienestar de sus pueblos".  

(Artículo 3 del Tratado de la Unión Europea) 

La diversidad cultural y lingüística, como resultado de las nuevas culturas e idiomas que se 

han establecido en un territorio a raíz de fenómenos como la inmigración, es uno de los 

elementos principales que caracteriza al continente europeo. 

En una Europa cada vez más multilingüe y multicultural, donde individuos, lenguas y 

culturas se encuentran y se fusionan, la Unión Europea ha intervenido para implementar una 

política de salvaguardia y valorización de la diversidad lingüística con el objetivo de conservar 

el patrimonio lingüístico del continente y fomentar la paz y la solidaridad. 

El lema en el que se basa la UE, "Unidos en la diversidad", utilizado por primera vez 

en el año 2000, expresa de manera excelente la política lingüística en Europa. Se trata de una 
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política que se compromete a reconocer y resaltar el valor de cada idioma, como expresión de 

la cultura y parte del patrimonio de un pueblo. 

Como afirma Cecilia Robustelli: "Cada lengua nacional europea es el resultado de procesos 

históricos seculares, expresión del patrimonio cultural del pueblo que la usa y, junto con todas 

las demás lenguas de Europa, 'patrimonio común' de todos los habitantes de la UE".1 

La Unión Europea, como órgano institucional, aplica una política de apertura hacia 

otras culturas y la adopción de acciones para promover el multilingüismo y abrazar la 

diversidad.    

De hecho: promueve el conocimiento y el aprendizaje de lenguas extranjeras. La UE cree con 

determinación que ciudadano debe ser capaz de dominar dos lenguas extranjeras además de 

su lengua materna, ya que: “Las competencias lingüísticas son el centro de la construcción del 

espacio europeo de la educación. Son indispensables para la movilidad, la cooperación y la 

comprensión mutua a nivel transfronterizo".2 

Fundamentalmente, el aprendizaje de lenguas extranjeras ha sido promovido para: 

1. Ayudar a las personas en el desarrollo de una carrera como estudiante o trabajador en el 

extranjero. 

2. Facilitar la comprensión entre las diferentes culturas 

3. Fomentar la actividad comercial en Europa. 

El aprendizaje de idiomas y el desarrollo de competencias lingüísticas son objetivos 

principales que la UE promueve a través de la creación de oportunidades a nivel personal y 

profesional mediante algunos proyectos culturales como el programa ERASMUS+. 

  

 
1 Cecilia.Robustelli: La diversità linguistica d'Europa oggi: tra patrimonio e identità culturale, 2016, 

<https://doi.org/10.4000/lengas.1058>. 

 
2 European Commission, La politica a favore del multilinguismo, 2023, https://education.ec.europa.eu/it/focus-

topics/improving-quality/multilingualism/about-multilingualism-policy. 

 

https://doi.org/10.4000/lengas.1058
https://education.ec.europa.eu/it/focus-topics/improving-quality/multilingualism/about-multilingualism-policy
https://education.ec.europa.eu/it/focus-topics/improving-quality/multilingualism/about-multilingualism-policy
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Además, la Unión Europea:  

▪ Protege y respeta las lenguas minoritarias, los dialectos y las comunidades asociadas, y prohíbe 

cualquier forma de discriminación lingüística.  

El Consejo de Europa reitera la importancia de salvaguardar las lenguas minoritarias en la 

Carta Europea de las Lenguas Regionales y Minoritarias, instaurada el 5 de noviembre de 

1992. La aprobación por parte de los Estados europeos implica no solo el compromiso de 

reconocer la existencia de lenguas regionales y minoritarias en territorio europeo, sino también 

la adopción de estrategias para su promoción y la eliminación de actos discriminatorios hacia 

estas lenguas.  

La Carta también propone una serie de acciones para proteger las lenguas regionales y 

minoritarias, como el uso de señales bilingües o la apertura de escuelas especializadas en la 

enseñanza de la lengua protegida.  

En conclusión, Europa celebra la diversidad lingüística como una fuente de riqueza que debe 

ser protegida, ya que la desaparición de las lenguas minoritarias supondría una pérdida 

importante del patrimonio cultural. 
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1.2 fenómenos lingüísticos en Europa: plurilingüismo y multilingüismo 

Desde su creación, la Unión Europea y el Consejo de Europa no solo se han ocupado 

de la política lingüística, sino que también han promovido fenómenos como el plurilingüismo 

y el multilingüismo.  

Aunque ambos términos se utilizan a menudo de forma indistinta, es necesario reconocer que 

representan dos realidades muy diferentes. 

Maria Cecilia Luise propone una distinción científica entre plurilingüismo y 

multilingüismo: “El primero se refiere a las competencias individuales de un sujeto en relación 

con la capacidad de aprender y utilizar más de una lengua, mientras que el segundo observa el 

fenómeno de la multiplicidad de códigos de comunicación no desde el punto de vista de la 

persona, sino desde la perspectiva social. El multilingüismo hace referencia a la presencia 

dentro de una comunidad de más de una lengua disponible para los hablantes, aunque no 

necesariamente conocidas y utilizadas por todos los hablantes".3 

Según Orioles: "Por multilingüismo se entiende la condición de aquellos países y 

comunidades en los que la coexistencia de varias lenguas se configura como simple suma, sin 

implicar su posesión simultánea por parte de un mismo individuo; además, la práctica de esas 

lenguas tiende a compartimentarse. El plurilingüismo implica, en cambio, la familiaridad 

efectiva de los hablantes con más de una lengua en una relación de integración mutua; los 

hablantes plurilingües disponen de un repertorio lingüístico unitario, interconectado e 

interdependiente, gracias al cual son capaces de combinar sus competencias en los distintos 

idiomas; se trata de un repertorio en el que todas las habilidades lingüísticas encuentran su 

lugar." 4 

 
 
3 Maria Cecilia Luise, Plurilinguismo e multilinguismo in Europa per una Educazione plurilingue e 

interculturale, 2013, p.3, 

<https://www.researchgate.net/publication/307656436_Plurilinguismo_e_multilinguismo_in_Europa_per_una_

Educazione_plurilingue_e_interculturale>. 

 
4 Vincenzo Orioles, Bilinguismo, p.1, <http://www.orioles.it/materiali/plurilinguismo.pdf> 
 

https://www.researchgate.net/publication/307656436_Plurilinguismo_e_multilinguismo_in_Europa_per_una_Educazione_plurilingue_e_interculturale
https://www.researchgate.net/publication/307656436_Plurilinguismo_e_multilinguismo_in_Europa_per_una_Educazione_plurilingue_e_interculturale
http://www.orioles.it/materiali/plurilinguismo.pdf
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De estas afirmaciones se desprende que plurilingüismo y multilingüismo no son dos 

términos intercambiables, ya que el multilingüismo tiende a denotar el lugar o el territorio en 

el que una comunidad habla varias lenguas, mientras que el plurilingüismo representa a un 

individuo capaz de dominar varias lenguas simultáneamente. 

Uno de los diferentes ámbitos de estudio e investigación realizados sobre el 

plurilingüismo identifica dos dimensiones lingüísticas dentro del mismo plurilingüismo. Una 

primera dimensión denominada plurilingüismo exógeno, es definida por Carla Marcato 

(2012, p.8) como: “La multiplicidad de lenguas habladas por la humanidad”.  

Una segunda dimensión, el plurilingüismo endógeno, hace referencia a las 

estratificaciones, o variedades, dentro de un sistema lingüístico, con especial atención a las 

interrelaciones que se establecen entre la lengua estándar de un país y sus variedades de uso” 

(Carla Marcato, 2012, Il Plurilinguismo, p.8). 

Otra distinción, que hace referencia al territorio, ha sido mencionada por Carla 

Marcato, que en su texto "Il Plurilinguismo”, diferencia dos tipos de plurilingüismo: el 

plurilingüismo territorial y el plurilingüismo institucional. (Carla Marcato, 2021, Il 

plurilinguismo, p.8). 

En el caso del plurilingüismo territorial, varias lenguas coexisten en un territorio 

unificado desde el punto de vista político-geográfico (es el caso de Suiza, donde coexisten 

áreas de habla francesa y otras de habla alemana). 

En el caso del plurilingüismo institucional, se presupone la presencia de administraciones 

que utilizan más de una lengua para comunicar con los ciudadanos (por ejemplo, en Canadá). 

  



13 
 

1.3 Una visión general de Bilingüismo 

El bilingüismo ha sido objeto de estudio durante casi tres cuartos de siglo. A lo largo 

de las décadas, las definiciones atribuidas a este fenómeno han sido numerosas y discordantes, 

sin embargo, aún hoy no es posible asignarle una definición unívoca completa que refleje su 

complejidad, a causa de la presencia de múltiples aspectos lingüísticos, sociales y culturales. 

Como afirma Francescato: "El mismo concepto de bilingüismo aparece excesivamente 

indeterminado e impreciso, no tanto por la dificultad, que habitualmente se pone en primer 

plano, de medir el grado de este bilingüismo, y por las incertidumbres asociadas con el criterio 

de un bilingüismo absoluto ideal [ ], sino principalmente por el insuficiente reconocimiento 

de los profundos lazos, esenciales y determinantes, que existen entre el fenómeno del 

bilingüismo como puro hecho lingüístico y la situación, es decir, el conjunto de las condiciones 

ambientales, culturales y sociales en las que se manifiesta el bilingüismo." (G. Francescato, 

Freddi G., 1981, Il bilingue isolato: studi sul bilinguismo infantile, p. 21-22) 

La comprensión completa del bilingüismo está, por lo tanto, obstaculizada por la 

naturaleza multidimensional del fenómeno que incluye variables como la edad de adquisición 

de las lenguas, el nivel de competencia en cada lengua, el contexto en el que las lenguas son 

utilizadas y la función que estas cumplen en la vida del individuo. 

Uno de los primeros estudiosos, Leonard Bloomfield, consideraba el bilingüismo 

como: “La posesión de una competencia de hablante nativo en dos lenguas" (Bloomfield, L., 

Language. New York: Holt, Rinehart & Winston. 1933, p. 55-56).  

El lingüista John Macnamara sostiene que: "Es bilingüe cualquiera que posea una 

competencia mínima en una de las cuatro habilidades lingüísticas, es decir, comprender, 

hablar, leer y escribir en una lengua diferente de la materna". 

La escuela americana de los años 50, por su parte, con el lingüista Einar Haugen, 

definió el bilingüismo como: " La capacidad de producir en otra lengua los enunciados con 

significados correctos” (E. Haugen, 1953).  

Renzo Titone proclama que el bilingüismo es compatible con un grado de competencia 

suficiente para una comunicación efectiva en más de una lengua; donde el termino eficacia 

debe entenderse como la habilidad de comprender correctamente el significado de los 

mensajes y/o la habilidad paralela de producir mensajes inteligibles en más de un código 

(Titone. R, 1996, La personalità bilingue, p.10). 
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De estas definiciones se deduce que la cuestión del bilingüismo ha ocupado durante 

mucho tiempo la atención de estudiosos y psicólogos. De hecho, los estudios de las últimas 

décadas han contribuido a difundir la necesidad de elevar el bilingüismo como símbolo de un 

mundo donde cada año, gracias a fenómenos como los flujos migratorios, sube el número de 

personas que poseen otras culturas y hablan lenguas diferentes. 

Se estima que, en el mundo, más de la mitad de la población es bilingüe. En este 

sentido, la Comisión Europea ha informado que el 54% de los europeos puede mantener una 

conversación en dos lenguas, un cuarto (aproximadamente el 25%) se define como trilingüe, 

hablando dos lenguas además de su lengua materna, y un 10% conoce tres lenguas, además de 

la lengua materna" (citada por M. Garraffa, A. Sorace, M. Vender, 2020, Il cervello bilingüe, 

p.7). 

A pesar del aumento de los estudios e investigaciones, todavía resulta problemático 

llegar a una definición de "individuo o hablante bilingüe". Además, "se ha constatado que es 

imposible definir científicamente conceptos como lengua y dialecto; en el ámbito de los 

estudios neurolingüísticos, se consideran bilingües los individuos que conocen, comprenden 

y hablan: a) dos lenguas, o b) dos dialectos, o c) una lengua y un dialecto" (F. Fabbro, Il 

cervello bilingue, 1996, p. 115). 

 

El lingüista Ianco-Worrall declara que: "Es bilingüe solo quien ha aprendido las dos lenguas 

en situaciones bien diferenciadas, como el tipo persona-lengua". 

 

Por último, el estudioso François Grosjean, reconocido experto en el campo del 

bilingüismo responde a la pregunta "¿Quién es bilingüe?" afirmando que "más de la mitad de 

la población mundial lo es". 

 Esta afirmación destaca la amplitud e importancia del bilingüismo a nivel global. Grosjean 

define a un bilingüe como una persona que utiliza regularmente dos o más lenguas en su vida 

cotidiana, independientemente de las competencias que posea. 

Esta perspectiva amplía nuestra concepción de bilingüismo, no minimizándolo a la perfecta 

maestría de dos lenguas, sino también incluyendo a quienes utilizan lenguas diferentes en 

ámbitos familiares, laborales o sociales.  

Tal visión refleja la realidad de un mundo cada vez más interconectado y multicultural, en el 

que no solo las lenguas se influencian mutuamente, sino en el que: "El individuo es bilingüe 

'para responder a ciertas necesidades funcionales presentes en la situación en la que vive, es 
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decir, para satisfacer ciertas necesidades de comunicación impuestas por la realidad social. El 

bilingüismo es siempre el resultado de una imposición social”. (G. Francescato; G. Freddi, 

1981, Il bilingue isolato: studi sul bilinguismo infantile, p. 28). 

Actualmente, se estima que existen alrededor de 6900 lenguas habladas en el mundo, entre 

lenguas oficiales y minoritarias. Esta realidad resalta aún más la importancia del bilingüismo 

no solo como fenómeno lingüístico, sino también como puente cultural y social. 

 

En resumen, el bilingüismo no es solo un fenómeno extendido, sino un recurso valioso 

en un mundo que valora cada vez más la diversidad lingüística y cultural. Su presencia en todo 

el mundo, como destacan las palabras de Grosjean, y la impresionante cantidad de idiomas 

existentes, nos invita a reconocer y celebrar la riqueza que surge de la interacción entre 

diferentes lenguas y culturas. 
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1.3.1 El hablante bilingüe  

Hay que considerar que en el pasado y todavía hoy - aunque con menor frecuencia - 

la concepción de hablante bilingüe se limita a considerar al bilingüe como un individuo que 

conoce dos lenguas o dos variedades lingüísticas (M.Garraffa, A.Sorace, M.Vender, 2020, Il 

cervello bilingue, p.7), o como alguien que habla perfectamente dos idiomas. 

Sin embargo, estas definiciones no son perfectamente coherentes si se considera la 

complejidad del fenómeno y su capacidad de implicar al individuo en una especie de baile 

entre un idioma y otro (M.Garraffa, A.Sorace, M.Vender, 2020, Il cervello bilingue, p.7). 

Hay muchos factores que contribuyen a definir al hablante bilingüe como tal, y no solo 

se refieren al nivel de competencia en los idiomas, sino también al uso regular de ambos. 

Por lo tanto, no es posible definir como "bilingüe" a quien posee una excelente 

competencia en dos idiomas como el inglés y el español pero que solo las aplica en el ámbito 

laboral o profesional. Es bilingüe quien utiliza regularmente dos sistemas lingüísticos 

diferentes (uno en el trabajo y otro en casa) y ejercita su cerebro de una lengua a otra. 

De hecho, debemos superar la concepción del bilingüe como suma de dos personas 

monolingües. 

 

Por lo tanto, se identifican dentro del fenómeno varias tipologías de individuos bilingües, 

presentadas por M.Siguán y William F. Mackey (1992, Educazione e bilinguismo): 

• Los individuos que hablan dos idiomas de manera habitual, pero cuya lengua materna 

sigue ejerciendo una influencia manifiesta sobre el uso y la pronunciación de la segunda 

lengua. 

• Los individuos que hablan dos idiomas, pero ninguno de los dos como un nativo. 

• Los individuos que poseen las estructuras y el vocabulario de dos idiomas como 

• nativos, pero solo pronuncian bien una. 

• Los individuos que pronuncian perfectamente dos idiomas, pero dominan solamente 

• parcialmente la gramática de una de las dos. 

• Finalmente, los individuos que dominan un vocabulario igualmente extenso en dos 

idiomas, pero en campos muy diferentes 



17 
 

Una distinción adicional fue identificada por un estudioso (G. Francescato, 1981, Il bilingue 

isolato: studi sul bilinguismo infantile p. 44) que presenta cuatro condiciones diferentes: 

a)  monocultural-monolingual 

b)  monocultural-bilingual 

c)  bicultural-monolingual 

d)  bicultural-bilingual 

Las condiciones a y b caracterizan a un hablante que se encuentra en un contexto familiar en 

el Que ha elegido no hablar el idioma del país en el que vive. 

La condición c se refiere sobre todo a la condición de los inmigrantes que han abandonado su 

lengua de origen. 

La condición d, por el contrario, identifica al individuo bilingüe como tal. 

Es importante destacar que los bilingües "pueden pertenecer tanto a la categoría b como 

a la de que una distinción tan rigurosa de lengua y cultura es ciertamente demasiado rígida y 

no se presta a interpretar los numerosos matices intermedios que se encuentran en la realidad 

(G. Francescato, 1981, Il bilingue isolato: studi sul bilinguismo infantile p. 45). 

Las diversas condiciones ponen de manifiesto la importancia de no elevar el sujeto 

bilingüe a un "hablante perfecto", ya que como afirma Titone: "Un bilingüismo absolutamente 

perfecto en el sentido estricto de la palabra es imposible" (R.Titone, 1972, Bilinguismo precoce 

e educazione bilingue p. 125). 

Este ideal de perfección se refleja a menudo y negativamente en el individuo, que, 

empujado por estas creencias, tiende a valorar las competencias lingüísticas que posee de 

manera distorsionada.  
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1.3.2 Ventajas del bilingüismo 

Desde los años 60, el bilingüismo es objeto de escepticismo, porque considerado 

negativo para el individuo y “causa de problemas en el desarrollo cognitivo, psicológico y 

afectivo, de retraso lingüístico y fracaso escolar” (Maria Cecilia Luise, 2013, Plurilinguismo 

e multilinguismo in Europa per una Educazione plurilingue e interculturale, p. 527). 

A lo largo de los años, se ha pasado de una concepción negativa del fenómeno, según 

la cual ser bilingüe implicaba un esfuerzo excesivo para el cerebro al procesar dos lenguas, a 

la concepción actual que ve el bilingüismo como un recurso para el individuo. 

En este sentido, Baker (C. Baker, 1996, Foundations of Bilingual Education and Bilingualism, 

p. 118 y ss.) distingue tres periodos que recorren el cambio de perspectiva sobre los efectos 

del bilingüismo: 

1. Periodo de los efectos negativos (1920-1960): caracterizado por la creencia de que el 

bilingüismo tenía un efecto negativo sobre el pensamiento y el desarrollo cognitivo. 

2. Periodo de los efectos neutros: algunas investigaciones comienzan a demostrar que 

no existía ninguna diferencia, desde el punto de vista del coeficiente intelectual, entre 

monolingües y bilingües. 

3. Periodo de los efectos aditivos: en 1962 se documentan por primera vez los efectos 

positivos del bilingüismo, gracias a la investigación de los estudiosos Peal y Lambert en 

Canadá. 

Por lo tanto, si inicialmente los estudiosos que habían investigado el fenómeno temían 

que la presencia de dos sistemas lingüísticos pudiera confundir a los niños, ralentizando su 

desarrollo lingüístico y contribuyendo a su fracaso escolar, la reciente investigación científica 

que se ha centrado en el estudio de la estructura del cerebro bilingüe ha permitido constatar 

que el niño, desde su nacimiento, es perfectamente capaz de dominar dos sistemas lingüísticos.  

En este sentido, A. Sorace afirma que: “El cerebro tiene la máxima receptividad hacia el 

lenguaje en los primeros años de vida: los niños, de hecho, aprenden cualquier lengua, o 

variedad de lengua, sin esfuerzo, exactamente como aprenden a caminar”.  
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Incluso antes de poder comunicarse e interactuar con los demás, un niño expuesto 

adecuadamente a dos lenguas es capaz de establecer un contacto con ellas y adquirirlas de 

forma espontánea. Un entorno de adquisición estimulante y que exponga adecuadamente al 

bilingüe a los dos sistemas lingüísticos es ideal para observar los beneficios del bilingüismo. 

Por lo tanto, junto a los estudios que durante años concebían el bilingüismo como 

responsable de un retraso cognitivo y escolar, es decir un “handicap lingüístico” (Pinter & 

Keller, 1922), los estudios recientes demuestran que: “ser bilingüe parece modificar el cerebro 

incluso fuera del dominio del lenguaje mismo, con consecuencias tanto para la cognición en 

general como para la salud personal” (M. Garraffa, A. Sorace, M. Vender, 2020, Il cervello 

bilingue, pp. 16-17). 
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Ventajas lingüísticas y metalingüísticas 

El estudio de los efectos del bilingüismo también se ha centrado en el ámbito 

lingüístico y metalingüístico, con el objetivo de investigar los aspectos que caracterizan al 

bilingüe a nivel lingüístico, como su capacidad de captar espontáneamente el funcionamiento 

del lenguaje, manipular los sistemas lingüísticos a los que está expuesto y notar, de manera 

inconsciente, las similitudes y diferencias entre las dos lenguas que le pertenecen. 

Uno de los primeros aspectos investigados es la capacidad del sujeto bilingüe de 

distinguir entre la forma y el significado de las palabras. Es decir, la coexistencia de dos 

lenguas permite al bilingüe comprender intuitivamente que un solo término puede tener 

diferentes formas lingüísticas.  

En este sentido se afirma que: “En la práctica, en el cerebro de un hablante bilingüe 

existen más términos para un mismo significado, dos palabras en dos lenguas diferentes para 

el mismo concepto. Esto aumenta la capacidad de introspección sobre el lenguaje y estimula 

la adquisición del vocabulario en cada lengua” (M.Garraffa, A.Sorace, M.Vender, 2020, Il 

cervello bilingue, p. 17). 

La capacidad del bilingüe para distinguir entre forma y significado de las palabras se 

refleja en el desarrollo de una habilidad de lectura temprana, que se ha observado 

especialmente en el aprendizaje de los sistemas de escritura alfabéticos. Esto se debe al hecho 

de que los bilingües reconocen con facilidad el sistema de correspondencia entre las letras de 

la lengua escrita y los sonidos de la lengua hablada.  

Otro aspecto metalingüístico investigado, que se refiere a la esfera pragmática, es la 

diferenciación. Frente a la primera hipótesis de "sistema lingüístico unitario" propuesta por 

Volterra y Taeschner en 1978, en la que se subraya la presencia del fenómeno de code-mixing 

(mezcla de códigos) como obstáculo para la diferenciación, los estudios recientes de Mehler 

et al. (1988) y de Paradis & Genesee (1996) han contribuido a demostrar la habilidad de los 

niños bilingües para diferenciar tempranamente las dos lenguas, y han establecido que en este 

proceso el fenómeno del code mixing no tiene ningún papel.  

Este resultado fue también confirmado por Tare y Gelman en 2010, quienes intentaron 

investigar en los niños bilingües tanto el papel del contexto en el proceso de diferenciación, 

como las consecuencias de la habilidad de diferenciación en el desarrollo de otras 

competencias a nivel metacognitivo. Las investigadoras estudiaron cómo los niños actuaban 
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en un contexto específico de diferenciación desde el punto de vista de la conciencia 

metalingüística y de la teoría. 

Los resultados mostraron una mayor conciencia metacognitiva, que se refleja en una 

mejor capacidad del niño en utilizar, según el contexto comunicativo, el idioma apropiado. 

Otro beneficio metalingüístico que caracteriza al hablante bilingüe es la 

descentralización cognitiva. La descentralización cognitiva, también conocida como teoría de 

la mente, caracteriza al hablante bilingüe y consiste en la conciencia de que otras personas 

tienen una perspectiva diferente de la suya. Este fenómeno le permite al bilingüe ser consciente 

de su unicidad, y, por lo tanto, ser consciente de que posee cualidades y características que lo 

diferencian de los otros hablantes.  

Según Kovács: "La adquisición de esta capacidad, que consiste en ver el punto de vista 

de los otros es alcanzada por los niños bilingües aproximadamente un año antes que los niños 

monolingües. La ventaja parece estar vinculada a la práctica constante del hablante bilingüe 

de monitorear la competencia lingüística de su interlocutor para elegir adecuadamente el 

idioma según el tipo de persona con la que se habla" (citada por M. Garraffa, A. Sorace, M. 

Vender, 2020, Il cervello bilingue, p.19). 
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Ventajas cognitivas 

Aparte de los estudios que han demostrado los beneficios del hablante bilingüe a nivel 

lingüístico, es necesario considerar otras ventajas relacionadas con la esfera cognitiva. 

Según Bialystok, Craik y Luk: "Los bilingües muestran una ventaja cognitiva con 

respecto a los monolingües en diversas tareas que requieren control ejecutivo, como la 

resolución de conflictos y el cambio de tarea". 

Por lo tanto, la alternancia de dos códigos lingüísticos permite al bilingüe desarrollar 

una mayor capacidad de control ejecutivo, que le beneficia especialmente en situaciones en 

las que debe focalizar su atención en dos tareas diferentes. 

El mecanismo de control se genera por el hábito del bilingüe de inhibir un idioma 

cuando se usa el otro. Esta condición repetitiva de inhibición se refleja positivamente en la 

realización de múltiples actividades que requieren atención. 

Un ámbito reciente de investigación en el bilingüismo es el estudio del comportamiento 

decisional (decision making), que se refiere a la capacidad de un individuo de tomar 

decisiones.  

Numerosos estudios han demostrado que los bilingües poseen mejores habilidades 

decisorias que los monolingües. A partir de esta afirmación, las investigaciones muestran que 

tomar decisiones en dos lenguas expone e influye menos en el individuo, quien experimenta 

una menor susceptibilidad y, en consecuencia, muestra reacciones emocionales más 

controladas (Costa et al., 2014).  

El comportamiento decisional está influenciado asimismo por otras características que 

se notan en los bilingües, y que representan ventajas como: la flexibilidad cognitiva y la 

creatividad. Con el término “flexibilidad cognitiva”, se hace referencia a la capacidad del 

sujeto bilingüe de cambiar enfoque o perspectiva respecto a un problema para adaptarse de 

manera flexible a nuevas demandas, reglas o prioridades (Diamond, 2013).  

Esta ventaja se observa en el estudio de Anita Ianco-Worrall en 1972, que examina la 

relación entre el bilingüismo y la capacidad de denominar objetos. La investigadora examina 

tres grupos de niños sudafricanos, uno con niños que hablan inglés y afrikáans, y dos grupos 

monolingües que hablan las respectivas lenguas. Los resultados muestran cómo los bilingües 

son capaces de comprender más profundamente el lenguaje, analizándolo y entendiéndolo 
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como un sistema abstracto. En particular, el 54% de los bilingües demuestran una mayor 

capacidad de identificación e y denominación de los objetos. 

El mismo comportamiento se observa solo en dos niños del grupo monolingüe. Los 

resultados del estudio establecieron que los bilingües alcanzan una etapa en el desarrollo 

semántico aproximadamente 2/3 años antes que los monolingües.  

En cuanto a la creatividad en los sujetos bilingües, el estudio de M. Leikin propone la 

resolución de problemas matemáticos y no matemáticos con el fin de observar cómo los niños 

monolingües y bilingües actúan desde el punto de vista creativo. Después de observar tres 

grupos en dos tareas: Picture Multiple Solution sobre creatividad general y Creating Equal 

Number sobre creatividad matemática, el investigador reportó que el bilingüismo temprano 

influye en el pensamiento creativo y matemático de los niños.  

Para confirmar la relación entre bilingüismo y pensamiento creativo, también está 

Cummins (1976), quien propone tres hipótesis para justificar esta relación. La primera sostiene 

que la creatividad se debe al hecho de que los bilingües tienen más experiencias que los 

monolingües; la segunda establece que la creatividad está vinculada con la flexibilidad del 

sujeto bilingüe, que pasa espontáneamente de un idioma a otro; la tercera y última hipótesis 

se basa en el proceso de objetificación.  

Un estudio reciente de Bialystok, Craik y Freedman (2007) ha destacado además que 

ser bilingüe puede actuar como una reserva protectora contra el surgimiento de enfermedades 

degenerativas como la demencia senil. 

Los investigadores estudiaron dos grupos de pacientes en tratamiento y constataron 

que, en el grupo de los bilingües, los síntomas de la enfermedad de Alzheimer aparecían 

aproximadamente 4 años después. 
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Ventajas individuales, culturales y económicas 

Ser bilingüe representa una gran ventaja para el individuo, quien se enriquece tanto a 

nivel personal como emocional. La coexistencia de dos lenguas y dos culturas dentro de una 

sola persona permite al bilingüe conectarse con otras personas y culturas, desarrollando una 

mayor tolerancia, enriqueciendo así su comprensión del mundo y aumentando el sentido de 

pertenencia a diversas comunidades. 

El niño bilingüe, al usar dos lenguas para expresar el mismo concepto, aprende la 

relatividad de los puntos de vista y de las formas de expresar una idea.  

Un estudio de Vildomec sobre las ventajas del bilingüismo recoge la opinión de un 

bilingüe inglés-alemán, quien afirma que: "El bilingüismo permite el biculturalismo, y el 

biculturalismo permite la apertura mental hacia otras lenguas y culturas. Ayuda a eliminar la 

ignorancia cultural. Ser bilingüe es una experiencia que amplía los horizontes" (R.Titone, La 

personalità bilingue, 1996, p. 57). 

El hecho de conocer más lenguas y estar en contacto con culturas diferentes también 

se refleja en la esfera emocional del bilingüe. De hecho, algunos bilingües afirman que, en 

situaciones emocionales intensas, una de las lenguas tiende a prevalecer. Otros más comentan 

que expresan sus emociones con más facilidad en una de las lenguas, o que cambian de una 

lengua a otra en situaciones de cansancio, rabia o excitación. (R.Titone, La personalità 

bilingue, 1996, p. 64). 

Por lo tanto, es precisamente el encuentro entre lengua y cultura lo que genera 

inevitablemente en el bilingüe un sentimiento positivo, no solo de orgullo y satisfacción 

derivado de la maestría de una competencia valiosa, sino también de empatía hacia otras 

culturas. Es a través de esta experiencia que el bilingüe se enfrenta a nuevas realidades y se 

abre a ellas con comprensión y tolerancia. 
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Capítulo 2 

Bilingüismo infantil 

La primera sección del segundo capítulo se propone examinar el concepto de 

bilingüismo infantil, y su evolución en el tiempo. Se analiza la figura del bilingüe desde la 

infancia y su transformación a nivel individual y cultural. Además, se discuten las 

características principales que constituyen la personalidad del hablante bilingüe. 

La última parte se centra en los mitos y prejuicios que han caracterizado el bilingüismo 

durante décadas. 

 

2.1 Definiciones de Bilingüismo infantil 

Cuando se habla de bilingüismo infantil, se hace referencia a una condición en la que, 

desde el nacimiento el niño está expuesto a dos o más idiomas. 

Como declara Saunders: “El bilingüismo infantil es el tipo de término que los lingüistas 

utilizan a menudo para describir el tipo de bilingüismo resultante de la exposición simultánea 

de un niño a más de una lengua desde su nacimiento. [...], el niño tiene, por tanto, como estos 

términos sugieren, desde el principio dos (o más) idiomas, aunque esto no implica que él o 

ella tendrá igual mando de ambos. Las circunstancias rara vez garantizan que un niño también 

tendrá contacto con ambos idiomas en todas las situaciones"(G. Saunders, 1988, Bilingual 

Children: from Birth to Teens, Clevedon, Multilingual Matters, pp 33-34). 

Esta afirmación pone de relieve dos características principales que el fenómeno 

requiere, es decir, las circunstancias adecuadas y el tiempo de exposición. Cuanto más 

frecuente sea la exposición a los dos idiomas en un entorno que estimule el contacto con 

ambos, tanto más eficaz será la adquisición de los dos sistemas lingüísticos. 

Sin embargo, en los años 30, el bilingüismo se conocía aún de manera superficial. Los 

estudios iniciales habían sacado a la luz el lado dañino del bilinguismo precoz, considerándolo 

peligroso para la adquisición lingüística (R.Titone, 1996, La personalità bilingue, p.109).  
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A este respecto, el lingüista estadounidense Leonard Bloomfield afirmaba que el 

bilingüismo era un "proceso que retrasaba el desarrollo cognitivo del niño" (L. Bloomfield, L. 

Language. New York: Henry Holt, 1933, p.55) 

Sin embargo, en los mismos años en que prevalecían estas ideas, surgieron nuevos 

estudios que demostraron que muchas de las investigaciones que habían interpretado el 

bilingüismo como perjudicial para el individuo, se basaban en aspectos extralingüísticos, 

mientras que según Peal y Lambert (1962): “Los grupos monolingües y bilingües, de hecho, 

comparados, no eran comparables a través de evaluaciones extralingüísticas” (R. Titone, 1996, 

La personalità bilingue, p.11). 

Por lo tanto, se descubrió que la variable que en la mayoría de las investigaciones había 

llegado a testimoniar los efectos negativos del bilingüismo era el contexto sociocultural, es 

decir la condición de marginalidad de muchos bilingües que les impedía realizar una actuación 

satisfactoria (R.Titone, 1996, La personalità bilingue, p.112). 

Uno de los investigadores más influyentes en el campo del bilingüismo precoz fue 

Werner Leopold, que en su estudio (1949) analiza la adquisición lingüística de las hijas, 

nacidas en un entorno bilingüe, concluyendo que la exposición a dos idiomas desde la infancia 

aporta beneficios significativos para el individuo. 

Después de repetidas observaciones diarias detalladas y sistemáticas sobre las dos 

hijas, W. Leopold declaró que: "La exposición a dos idiomas desde el nacimiento había 

mejorado el desarrollo mental, en particular el pensamiento abstracto y simbólico"(Leopold, 

W.F. 1949, Speech Development of a Bilingual Child: A Linguist’s Record. Vol. 4. Evanston, 

IL: Northwestern University). 

Esta constatación no solo subraya el poder de una exposición temprana a los dos 

idiomas, necesaria para la eficacia de la adquisición, sino también la necesidad de un ambiente 

que garantice al niño una inmersión lingüística total. 
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2.2 Cómo el niño se convierte bilingüe 

"No hay que olvidar que, si el sujeto del bilingüismo es por definición el individuo, también 

el individuo se vuelve bilingüe solo en dependencia de una solicitud de carácter social" (Anna 

Lia Proietti, 2013, Intelligenza culturale e bilinguismo precoce, p.600). 

Cuando se habla de bilingüismo infantil, resulta difícil comprender cómo dos lenguas 

diferentes puedan convivir en un individuo, y a este respecto parece espontáneo preguntarse 

cómo puede un niño llegar a ser bilingüe, o cuáles son las etapas lingüísticas que atraviesa 

para adquirir simultáneamente dos idiomas. 

Las estudiosas T.Taeschner y V.Volterra (1978) creen que el proceso que lleva al individuo 

a llegar a ser bilingüe, comienza desde la infancia y se realiza gradualmente a través de tres 

fases específicas, que involucran totalmente al niño, poniéndolo en el centro de una 

transformación:  

• La primera fase (de 1,5 a 2,5 años): el entorno lingüístico y las personas que rodean al niño 

representan una fuente de interacción. En esta etapa el niño tiene un único vocabulario que 

incluye términos de ambos idiomas. 

• La segunda fase (de 2,5 a 3,5 años): el niño comienza a distinguir los léxicos de las dos 

lenguas. 

• La tercera fase (a partir de los 3,5 años): el niño es consciente de que tiene dos códigos 

lingüísticos con dos léxicos y dos sintaxis bien definidos.  

 

A pesar de la constante interacción de las dos lenguas, hay que subrayar la importancia de 

identificar el momento en el que se produce una separación entre las dos lenguas, es decir un 

momento en el que la mente del niño comienza gradualmente a comprender que los dos 

códigos lingüísticos pueden diferenciarse y, por tanto, activarse cuando la situación lo 

requiere. 

La hipótesis de adquisición del lenguaje de Volterra y Taeschner ha sido ampliamente 

discutida y, contrariamente a sus afirmaciones, la investigación reciente sobre el bilingüismo  

afirma que: "Los bilingües desarrollan desde el principio dos sistemas lingüísticos 

independientes, que están conectados entre sí y pueden influirse mutuamente de manera 

dinámica a lo largo de la vida"(Garraffa. M., Sorace. A., Vender. M., 2020, Il cervello bilingue, 

p.24) De esta afirmación se observa la influencia de las dos lenguas en el desarrollo cognitivo 

del bilingüe y en la formación de su personalidad, concepto que será analizado en el siguiente 

párrafo. 



28 
 

2.3 La personalidad bilingüe  

El concepto de personalidad bilingüe representa un campo de estudio aún poco 

explorado, ya que la relación entre los idiomas hablados y las características psicológicas del 

individuo es extremadamente compleja.  

La posibilidad de que cada idioma hablado por un bilingüe pueda influir de manera 

distinta en su personalidad y comportamiento, dependiendo del contexto lingüístico y cultural 

en el que se encuentre, es un tema que plantea múltiples interrogantes.  

En particular, surge la cuestión de una "doble personalidad" en los bilingües, es decir, 

la posibilidad de que un cambio de idioma pueda provocar un cambio profundo en las 

modalidades de pensamiento, actitudes y rasgos psicológicos. Este tema involucra no solo la 

lingüística, sino también la psicología, la sociología y las neurociencias, ya que implica una 

comprensión más amplia de los mecanismos a través de los cuales los idiomas influyen en la 

identidad, el comportamiento y la percepción de uno mismo. Aunque se han realizado varios 

estudios, muchos aspectos de esta relación aún están en fase de exploración. 

Analizando el término "personalidad", el psicólogo estadounidense Gordon Allport afirma 

que: 

"La personalidad es la organización dinámica, dentro del individuo, de todos esos 

sistemas psicofísicos que determinan su comportamiento característico y su 

pensamiento"(R.Titone, 1996, La personalità bilingue, p. 89). 

Numerosos estudios que han explorado el concepto de personalidad en el individuo 

bilingüe han adoptado una visión negativa del fenómeno, sosteniendo que el bilingüismo 

conducía a una fragmentación de la personalidad, debido a la presencia de dos idiomas, los 

cuales predispondrían al individuo a un cambio de personalidad.  

Entre ellos, Adler (1977) había declarado que: "A menudo los bilingües tienen mentes 

divididas [...] todas las particularidades que el idioma conlleva, históricas, geográficas, 
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culturales, se reincorporan dos veces en el bilingüe: no está aquí ni allá: es una persona en el 

margen".4 

Esta visión negativa fue, sin embargo, cuestionada por C. Bettoni, quien destaca que 

el concepto de fragmentación de la personalidad necesita ser aclarado para evitar 

interpretaciones erróneas sobre el fenómeno. C. Bettoni propone, por lo tanto, una 

diferenciación del término personalidad, que puede interpretarse tanto como el conjunto de 

estados psicológicos temporales o el conjunto de rasgos psicológicos permanentes. 5 

En la primera interpretación se considera la posibilidad de que la personalidad del 

individuo pueda cambiar dependiendo del uso de los dos idiomas, ya que los comportamientos, 

las emociones y los sentimientos podrían influir en el bilingüe según la situación que se le 

presente. En la segunda interpretación, el término personalidad se refiere a la esfera 

característica del bilingüe y a aquellas características psicológicas que lo definen como tal y 

que no presuponen un cambio de personalidad según el idioma en uso. 

La personalidad bilingüe también ha sido objeto de investigación por parte del 

psicólogo y lingüista Renzo Titone, cuyas investigaciones han ampliado la comprensión de 

este tema. Titone define, de hecho, la personalidad bilingüe como: "La organización distinta, 

unitaria y coherente de las actividades estratégicas y tácticas, dependiente y gobernada por el 

Yo consciente", lo que implica la capacidad de expresar estados ego-dinámicos a través de 

actividades estratégicas y tácticas codificadas en más de un idioma. (R.Titone, 1996, La 

personalità bilingue, p.11) 

El bilingüe desarrolla, por lo tanto, dos sistemas de referencia culturales y lingüísticos 

distintos, que influyen en su percepción, actitudes y emociones. Esto significa que puede 

manifestar rasgos de personalidad ligeramente diferentes dependiendo del idioma utilizado en 

un momento determinado, pero esto no implica la presencia de una doble personalidad. 

 
4 Rosangela Milazzo, Madrelingua e italiano l2: un’indagine su bilinguismo e personalità, 2015, p.38, 

<https://riviste.unimi.it/index.php/promoitals/article/view/6803/6733>. 

 
5 Rosangela Milazzo, Madrelingua e italiano l2: un’indagine su bilinguismo e personalità, 2015, p.38, 

<https://riviste.unimi.it/index.php/promoitals/article/view/6803/6733>. 

 

https://riviste.unimi.it/index.php/promoitals/article/view/6803/6733
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Titone elabora un modelo basado en la relación entre el idioma y la personalidad, denominado 

“modello olodinamico”.  

Este modelo afirma que la personalidad humana actúa en tres niveles:  

“1) táctico: responsable de los mecanismos de codificación y decodificación; es un motor de 

superficie 

2) estratégico: implicado en la constitución de conjuntos lógicos y significativos, tiene el 

control sobre la semántica y la sintaxis  

3) ego-dinámico: proporciona un sistema de apoyo a los niveles anteriores, gracias al cual 

pueden operar. Este nivel constituye, además, el eje para una programación lingüística eficaz: 

los sentimientos, las motivaciones personales, los estados de ánimo, las capacidades, 

mantienen, por así decirlo, los otros niveles”. 6 

También el psicólogo y psico-lingüista François Grosjean 7, en sus estudios sobre el 

bilingüismo, ha investigado el concepto de personalidad y ha recopilado testimonios 

significativos que describen un cambio de personalidad asociado al paso de un idioma a otro:  

Bilingüe franco-inglés: "Muchas veces he tenido la experiencia de no sentirme la 

misma persona cuando me expreso en inglés, dado que mi lengua materna es el francés. 

Cuando trato de analizar estas situaciones, me doy cuenta de que más que nada se trata de un 

asunto relativo al contexto. Obviamente, tiendo a asociar un idioma con su contexto y por eso 

me siento algo torpe cuando uso un idioma específico en un entorno equivocado". 

Trilingüe suizo-alemán-francés-inglés: "Alguien podría argumentar que al cambiar de 

idioma uno pasa a un comportamiento diferente solo parcialmente, casi para adaptarse a una 

cierta situación. Por ejemplo, cuando hablo en inglés con mi hermana, mi personalidad no 

 
6 Francesca Dragotto, Cervello bilingue e strategie di apprendimento, 2017 p.13, 

<https://didatticapercompetenze.com/wp-content/uploads/2017/06/dragotto_lcs2.pdf>. 

 
7 Francois Grosjean, La persona bilingue, in Titone. R. (a cura di), La personalità bilingue. Caratteristiche 

psicodinamiche, 1996, pp. 66-72. 

 

https://didatticapercompetenze.com/wp-content/uploads/2017/06/dragotto_lcs2.pdf
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cambia. Sin embargo, dependiendo de dónde estemos ambos, nuestros comportamientos 

pueden adaptarse a ciertas situaciones en las que nos encontramos". 

Trilingüe francés-flamenco-inglés: "Realmente no sé si mi personalidad cambia 

cuando cambio de idioma. La razón principal de esta incertidumbre es que utilizo los dos 

idiomas en contextos diferentes, y por eso me comportaría de manera diferente incluso si fuera 

el mismo idioma" 

Otras investigaciones y experimentos significativos son los de la psicolingüista Ervin-

Tripp (1968; 1973), realizados entre los años 60 y 70. En 1964, Susan Ervin observó que:     

"Es posible que un cambio de idioma esté asociado con un cambio de roles sociales y actitudes 

emocionales. Dado que un idioma se aprende y generalmente se usa con interlocutores y en 

contextos diferentes, puede suceder que el uso de cada idioma pueda estar asociado a cambios 

que involucren una amplia gama de esquemas comportamentales".8 

Por lo tanto, son los idiomas que el bilingüe utiliza los que influyen en sus actitudes y 

emociones, variando según el contexto y el interlocutor. Este enfoque subraya la importancia 

de considerar el bilingüismo no como una dicotomía, sino como un continuum de expresiones 

y comportamientos que reflejan la complejidad de la identidad bilingüe. 

En general, no resulta correcto afirmar la existencia de una doble personalidad en los 

bilingües. Más bien, el bilingüismo ofrece un modelo de personalidad más flexible y 

adaptable, que permite al individuo interactuar con diferentes culturas y contextos sociales, 

modulando su comportamiento según el idioma y la cultura en la que se encuentre. La 

personalidad bilingüe es un sistema unitario, pero capaz de manifestar diferentes matices en 

relación con los diferentes sistemas lingüísticos y culturales de referencia. 

 
8 Susan M. Ervin Tripp, Language and TAT content in bilinguals, Journal of Abnormal & Social Psichology, 

1964, p.506. 

 



32 
 

2.4 Tipologías de bilingüismo 

Antes de explorar las distintas tipologías de bilingüismo, hace falta introducir y 

comprender un concepto clave: la diferencia entre lengua nativa y no nativa.  

Aclarar esta distinción es conveniente, ya que en los individuos bilingües resulta 

complejo determinar cuál de las dos lenguas es la nativa. 

A este respecto Francescato declara que: " La lengua nativa está vinculada a un 

desarrollo cognitivo único e irrepetible en el proceso de desarrollo del individuo humano, que 

es precisamente el proceso mediante el cual empieza el aprendizaje de la primera lengua. Sin 

embargo, en este caso, incluso para aquellos niños bilingües que han empezado a conocer su 

segunda lengua de manera inmediata o muy temprana, la distinción sigue siendo difícil, ya 

que en estos casos el desarrollo cognitivo acompaña el aprendizaje de ambas lenguas de 

manera simultánea” (G. Francescato;1981, Il bilingue isolato: studi sul bilinguismo infantile, 

p.43). 

De hecho, cuando se habla de Bilingüismo, es necesario considerar muchos aspectos 

como: la edad, el origen del hablante, su competencia lingüística y otros factores de naturaleza 

lingüística, cognitiva y evolutiva. Según la edad de adquisición se distinguen: 

• Bilingüismo temprano: afecta a todos los individuos expuestos desde el nacimiento o 

durante los primeros años de vida a dos idiomas. La exposición lingüística puede 

distinguirse en:  

o Simultánea: si el niño bilingüe ha aprendido más de un idioma 

simultáneamente desde su nacimiento. 

o Consecutiva: si el bilingüe se encontró en la circunstancia de aprender más de 

un idioma durante su infancia, pero no en una situación de simultaneidad. El 

bilingüismo consecutivo puede ser también tardío si la segunda lengua se 

introduce después de los 4 años, pero antes del inicio de la pubertad. 

 

Bilingüismo tardío: implica una exposición que comienza cuando el niño tiene alrededor de 

6/7 años, o incluso cuando el hablante es un adulto. En este contexto hace falta subrayar que: 

“Si el contacto con un segundo idioma comienza después de los 6 años, los mecanismos del 

aprendizaje, distintos a los de la adquisición, conducen al bilingüismo tardío. (B.A.Bauer, 

2008, Il bambino bilingue. Crescere parlando più di una lingua, p.14). 
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• Bilingüismo simultáneo: se adquieren dos idiomas consecutivamente desde el nacimiento. ( 

C.Baker, Foundations of Bilingual Education and Bilingualism, p.106) 

• Bilingüismo secuencial: se adquieren los idiomas a través de vías educativas formales o de 

caminos informales (p. ej., escuelas de calle, de barrio y de guardería). (C.Baker, Foundations 

of Bilingual Education and Bilingualism, p.106) 

 

En cuanto al nivel de fluidez y competencia lingüística, se distinguen: 

• Bilingüismo equilibrado: el hablante logra expresarse de forma equilibrada en ambos 

idiomas porque tiene una competencia equivalente en ambos.  

"El bilingüismo equilibrado se refiere a individuos que tienen habilidades lingüísticas 

equivalentes en ambos idiomas, y que saben utilizar cada idioma con igual dominio en todas 

las situaciones comunicativas" C.Baker, S.P.Jones, 1998, Encyclopedia of bilingualism and 

bilingual education, Clevedon, Multilingual Matters, pp 12-13). 

 

• Bilingüismo dominante: implica la preeminencia de un idioma sobre el otro, es decir, una 

mayor competencia en uno de los dos idiomas, generalmente en la lengua materna. 

"El bilingüismo dominante se aplica a una persona cuya competencia en la lengua materna 

supera su competencia en la otra lengua, al menos en algunos ámbitos (Chacon Beltran, 

2013: 98-99. 

 

Se establece también otra distinción entre: 

• Bilingüismo coordinado: el sujeto dispone de dos estructuras lingüísticas aprendidas de 

forma independiente. Por lo tanto, el bilingüismo coordinado "supone una diferenciación 

máxima de los contextos en los que se lleva a cabo el aprendizaje": tal sería precisamente el 

caso de los bilingües nacidos en familias monolingües, trasladados o residentes en otro país 

de lengua. (G.Francescato, G. Freddi, 1981 Il Il bilingue isolato: studi sul bilinguismo 

infantile,p. 64). 

 

• Bilingüismo compuesto: se refiere a los hablantes que ya han experimentado contacto con un 

segundo idioma, y "se produce para los bilingües nacidos en familias bilingües, que están 
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expuestos desde el principio a la experiencia concomitante de las dos lenguas y luego se 

acostumbrará a asociar con las mismas experiencias de contexto las palabras diferentes de L1 

y respectivamente de L2". (G. Francescato; G. Freddi, 1981, Il bilingue isolato: studi sul 

bilinguismo infantile, p. 64) 

Al hablar de bilingüismo, es indispensable tener en cuenta también el prestigio social de las 

lenguas.  

Se identifican por consiguiente el bilingüismo aditivo o sustractivo, introducidos por el 

estudioso canadiense W.E. Lambert (1974) que afirma: “En estos dos casos tenemos una 

competencia lingüística de la L2 que aumenta y conlleva la pérdida de la competencia de la 

L1 para los bilingües sustractivos, pero no en los adaptativos. La pérdida de L1 se debe al 

valor que tiene dentro de la sociedad en la que se encuentra el individuo. Se hace así 

fundamental el estatus del idioma, por lo tanto, la importancia que tiene dentro de la sociedad 

en la que el individuo está insertado. La L2 puede convertirse en el idioma dominante o el 

individuo puede usar su lengua materna también en nueva sociedad”. 

Otra distinción se observa entre: bilingüismo aislado y bilingüismo desfavorecido: 

• Bilingüismo aislado: se manifiesta principalmente en contextos migratorios, donde la 

exposición a las lenguas se limita a un entorno familiar. 

• Bilingüismo desfavorecido: se manifiesta cuando una de las dos lenguas tiene un prestigio 

limitado y corre el riesgo de ser perdida por el hablante, como suele ocurrir en contextos 

migratorios. 

Se declara que: 

"El bilingüismo aislado ocurre en contextos donde el individuo bilingüe está inmerso en una 

comunidad que no apoya ni valora su segunda lengua, lo que lleva a situaciones de aislamiento. 
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2.5 El bilingüismo infantil entre mitos y prejuicios 

En los primeros años del siglo XX, el bilingüismo solía estar rodeado de numerosos 

prejuicios, ya que se le atribuía la responsabilidad de problemas en el desarrollo cognitivo y 

psicológico de los individuos, y se consideraba también causa de trastornos lingüísticos. 

Durante el período comprendido entre 1920 y 1960, prevalecía una visión negativa de este 

fenómeno, descrita por Baker como "período de los efectos negativos".  

En esos años, “ser bilingüe” estaba asociado a un conjunto de desventajas, entre ellas un 

retraso en el desarrollo del lenguaje y diversas dificultades cognitivas. 

 

Posteriormente, con el "período de los efectos neutrales", se empezó a reconocer que 

no existían diferencias significativas entre bilingües y monolingües en términos de 

capacidades intelectuales. Esta nueva perspectiva permitió deshacerse de las creencias pasadas 

que habían delineado el carácter dañino y desventajoso del bilingüismo, y comenzar 

considerándolo como una nueva dimensión lingüística. 

 

Finalmente, en 1962, el 'período de los efectos aditivos' marcó un cambio significativo 

en la comprensión del bilingüismo. Se empezó a considerar este fenómeno como una 

oportunidad de enriquecimiento lingüístico e individual que podía aportar beneficios y 

ventajas al individuo. 

 

Por lo tanto, a pesar de que en algunas sociedades actuales el bilingüismo todavía se 

considera “fuera de la norma”, en las últimas décadas un número cada vez mayor de figuras 

se ha visto atraído por el estudio del bilingüismo con el fin de comprender si y cómo esta 

experiencia de naturaleza lingüística puede tener efectos relevantes a nivel cognitivo.  

El objetivo principal es el de investigar tanto la relación del bilingüismo con otras funciones 

cognitivas y lingüísticas, como comprender en qué medida los correlatos neuronales del 

bilingüismo puedan 'superponerse' con los de otras funciones cognitivas. 

 

Como declara C. Crescentini: "Todavía hoy existe la tendencia a pensar que una 

educación bilingüe temprana puede causar al niño problemas de razonamiento debidos a una 

confusión permanente entre los dos idiomas. Se considera también que la competencia 

alcanzada en cada uno de los idiomas a los que está expuesto es superficial si comparada con 

la de una persona monolingüe" (2012, p. 540).  
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También está difundida la idea de que "el bilingüismo infantil es útil, pero solo si 

ambos idiomas están ampliamente difundidos, y por lo tanto no vale la pena que el niño 

aprenda un idioma minoritario usado por un grupo relativamente pequeño de hablantes." 

(Burelli et al., 2013, p. 14). 

Varios estudios lingüísticos, psicológicos y científicos como el de Peal y Lambert han 

contribuido a desmentir estos prejuicios, refutando la idea de que el bilingüismo es un 

obstáculo para el desarrollo del individuo, y demostrando que los bilingües no son inferiores 

a los monolingües. En el estudio de Peal y Lambert realizado en los años sesenta, los sujetos 

considerados eran niños pertenecientes a seis escuelas francesas de Montreal, seleccionados 

según su coeficiente intelectual y su procedencia socioeconómica.  

Numerosas fueron las pruebas lingüísticas e intelectuales que se dieron en clase, en 

cinco sesiones de una hora cada una, y distribuidas a intervalos de una semana. Después de 

comparar los tests verbales y no verbales, administrados a niños monolingües anglófonos y 

bilingües franceses/anglófonos, se observó una superioridad de los bilingües respecto a los 

monolingües, tanto en los tests verbales como en los no verbales.  

Este estudio abandonó por primera vez todas las creencias pasadas y adoptó una nueva 

concepción del bilingüismo, en la que la presencia de dos sistemas lingüísticos permitía el 

desarrollo de una flexibilidad mental y, por consiguiente, mayores habilidades. 

Hoy en día, la persona que se ocupa de Bilingüismo y atestigua sus beneficios es 

Antonella Sorace, profesora de la Universidad de Edimburgo, Que dirige un servicio de 

divulgación, conocido como “Bilingualism Matters”, cuyo objetivo es aumentar el 

conocimiento y la conciencia sobre los beneficios del bilingüismo, demostrando que este 

siempre es una fuente de riqueza para el desarrollo individual, social y cultural, y que debe ser 

fomentado por esta razón. 

El objetivo principal consiste en informar a los individuos, con el fin de eliminar 

creencias falsas y hacer comprender a la población la importancia del bilingüismo desde la 

figura del niño, especialmente para contrarrestar la pérdida de las lenguas minoritarias, y 

asegurar que estas se transmitan de generación en generación, dado que: “El mantenimiento 

de la diversidad lingüística, en Italia y en el resto de Europa, depende de la transmisión de las 

lenguas de una generación a la siguiente. Entender y fomentar el bilingüismo en los niños es 

un componente esencial de este proceso”. (A.Sorace, p.1) 
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CAPÍTULO 3 
En el cerebro del niño bilingüe 
 

Este capítulo analiza el tema del bilingüismo infantil desde una perspectiva 

neurobiológica. La primera parte se caracteriza por una exploración general del cerebro y sus 

características, necesarias para comprender cómo se estructura la mente del individuo bilingüe 

y como ocurre la adquisición del lenguaje. 

La parte central se centra en el tema de la adquisición del lenguaje, con un análisis de 

las diversas teorías identificadas a lo largo de las décadas. En seguida se presenta una 

comparación entre adquisición monolingüe y bilingüe y los factores biológicos asociados.  

La sección final presenta el proceso de desarrollo del lenguaje del niño bilingüe y la 

importancia del “periodo crítico”. 

 

3.1 Anatomía y características 

El cerebro es el órgano que constituye el sistema nervioso central y el más complejo 

del cuerpo humano. No solo los procesos sofisticados que se producen en su interior lo hacen 

único y fascinante, sino también la estructura que lo compone, esencial para comprender la 

complejidad de las funciones que este órgano desempeña a nivel motor, emocional y cognitivo. 

Por lo tanto, es inevitable adoptar una perspectiva que no se limite a considerar el 

cerebro como un simple órgano que realiza funciones determinantes y es responsable de 

actividades complejas llevadas a cabo por áreas específicas (desde la corteza cerebral que 

controla el pensamiento, la memoria y el lenguaje, hasta el sistema límbico que gestiona las 

emociones), sino que es necesario evaluar “la actividad integrada de las células nerviosas del 

cerebro, que es expresión del comportamiento humano” (F. Fabbro,1996, Il cervello bilingue, 

p. 31). 

Analizando el encéfalo a nivel biológico y neuronal, es imprescindible notar que está 

contenido en la caja craneal, se encuentra dentro del sistema nervioso central junto con la 

médula espinal, y además se caracteriza por múltiples estructuras y miles de millones de 

nervios que se comunican entre sí a través de las sinapsis (estas crean una relación entre dos 

neuronas y permiten la propagación del impulso nervioso).  
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IMAGEN 1. Rappresentazione esterna dell’encefalo con i lobi, cervelletto e midollo spinale. [Imagen tomada 

de un artículo online publicado en chimica-online.it]. 

El encéfalo se divide en diferentes áreas, cada una con una función específica: 

• El cerebro: resulta de la unión del telencéfalo y el diencéfalo, y de los dos hemisferios 

cerebrales. 

• El tronco encefálico: conecta el cerebro con la médula espinal y está compuesto por el 

bulbo, el puente y el mesencéfalo. 

• El cerebelo: una región del cerebro que recibe información sensorial, auditiva, visual y 

táctil, y regula el movimiento y la coordinación. 
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En el sistema nervioso central se encuentran: 

• La médula espinal: es una estructura bien definida que se ocupa de la transmisión de los 

impulsos nerviosos desde el cerebro hacia los músculos del cuerpo. 

 

• Los hemisferios: dividen el encéfalo en dos mitades: el hemisferio derecho e izquierdo que 

presentan características y funciones específicas. 

 
 

En relación con las funciones de los hemisferios derecho e izquierdo, Terribili, (2012, p.14) 

afirma que el cerebro está compuesto por dos hemisferios; derecho e izquierdo, divididos por 

una fisura interhemisférica. Los hemisferios cerebrales ocupan la mayor parte del encéfalo y 

están unidos entre sí por varias formaciones, la más importante está representada por un grupo 

de axones llamado cuerpo calloso que permite el intercambio de información entre los dos 

hemisferios permitiendo a estos últimos funcionar como un sistema unitario en las tareas más 

complejas. 

 

En cada uno de los dos hemisferios se encuentra la corteza cerebral, constituida por 4 

lóbulos divididos por la fisura lateral de Silvio (separa el lóbulo temporal del frontal), la fisura 

de Rolando (separa el lóbulo frontal del parietal) y la fisura Parieto-Occipital (separa el lóbulo 

parietal del occipital). 

Los lóbulos son regiones anatómicas que contribuyen al funcionamiento global del 

sistema nervioso central. Por lo tanto, son áreas responsables de procesos específicos 

relacionados con la articulación del lenguaje, la memoria y la regulación de las emociones. 

Además, los lóbulos no deben considerarse como independientes, sino que trabajan 

simultáneamente dentro del encéfalo. Aunque cada lóbulo presenta características específicas, 

la mayoría de las actividades cerebrales tienden a involucrar más de uno. 
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Por eso se distinguen: 

 

IMAGEN 2: Representación de los lóbulos que componen el encéfalo: en amarillo el frontal, en verde el 

parietal, en rojo el occipital y en violeta el temporal. [Imagen tomada de un artículo online publicado el 8 de 

febrero de 2018 en fisiologicamente.altervista.org]. 

• El lóbulo frontal: situado en la parte frontal del cráneo, constituye la parte dominante del 

encéfalo. Puede desempeñar varias funciones relacionadas con la planificación, el 

movimiento y la regulación de las emociones. 

• El lóbulo parietal: localizado sobre el lóbulo temporal y detrás del lóbulo frontal.  

• El lóbulo temporal: se encuentra cerca de los lados del cerebro, responsable de una gran 

cantidad de procesos cognitivos, en particular en el procesamiento de estímulos auditivos 

y olfativos, y en la emotividad.  

• El lóbulo occipital: situado cerca de la nuca, es responsable del procesamiento de la 

información visual.  
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Las áreas del lenguaje 

Después de explorar las características anatómicas del cerebro y comprender cómo las 

diferentes regiones están organizadas para desempeñar sus tareas cognitivas, es necesario 

considerar la componente lingüística para entender cómo el cerebro permite a cada individuo 

adquirir y utilizar un idioma, o en el caso de los bilingües, incluso dos. 

Las dos áreas o regiones del hemisferio izquierdo del cerebro que regulan la producción 

y la comprensión del lenguaje son el área de Broca y el área de Wernicke, conectadas a través 

de las fibras asociativas del fascículo arcuato y la ínsula. 

 

 

Imagen 3:  área de Broca y de Wernicke. [Imagen tomada del artículo “Difference between Broca's area and 

Wernicke's area in the brain” de Thadphoothon, J. (2019)]. 

 

Área de Wernicke 

El área de Wernicke se localiza en el hemisferio izquierdo del lóbulo temporal del 

cerebro y fue identificada por el neurólogo alemán Karl Wernicke, quien demostró que, sin la 

presencia y actividad de esta región, la formación y comprensión del lenguaje no se realizarían. 

Un daño en esta área puede dar lugar a un trastorno conocido como afasia de 

Wernicke, una alteración lingüística que afecta principalmente la comprensión del lenguaje. 

Las personas con este trastorno se esfuerzan para entender el lenguaje y presentan una pérdida 

significativa de la competencia lingüística, aunque pueden hablar de manera fluida y sin 

problemas evidentes en la producción del habla. Sin embargo, su discurso suele ser 

incoherente o carecer de sentido. 
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Área de Broca 

El área de Broca, por su parte, fue identificada por el patólogo francés Pierre Broca en 

1861. Se localiza en el lóbulo frontal, más precisamente en la parte inferior de la 

circunvolución frontal, cerca de la fisura lateral. Esta área se ocupa de la producción del 

lenguaje: permite formar, articular y pronunciar las palabras. Cuando esta zona del cerebro se 

ve afectada, puede aparecer un trastorno conocido como afasia de Broca. Las personas con 

esta afección tienen dificultades para producir discursos fluidos y gramaticalmente correctos, 

aunque su capacidad para comprender el lenguaje suele permanecer relativamente intacta. 

Quienes sufren de afasia de Broca pueden hablar de manera lenta e incompleta, con frases 

cortas y difíciles de articular. 

En el caso de los bilingües, parece espontaneo preguntarse lo que ocurre cuando una 

persona habla más de una lengua, y si cada una se localiza en dos áreas separadas del cerebro. 

En los bilingües, las áreas cerebrales de Broca y Wernicke deben coordinar dos 

idiomas, los cuales pueden usarse de manera intercambiable o en diferentes contextos. Aunque 

las lenguas se gestionan principalmente en el hemisferio izquierdo, la representación de ambos 

idiomas en el cerebro puede variar según el momento en que una persona comenzó a aprender 

la segunda lengua y el grado de integración de esta lengua en su vida diaria. 

El factor más determinante capaz de explicar cuál de las dos áreas se activa en el 

cerebro del bilingüe es la edad de adquisición. Por lo tanto, es necesario hacer una distinción 

entre aquellos que han estado en contacto con ambas lenguas desde el nacimiento o que han 

estado expuestos a la L2 antes de los 6 años, y aquellos que, en cambio, han recibido una 

exposición tardía a la L2. 

En el primer caso, se afirma que: “Los bilingües altamente competentes activan las mismas 

regiones cerebrales cuando usan cualquiera de sus dos lenguas (Kim et al. 1997; Perani et al. 

1998). 9 

Para los bilingües competentes, es decir, para aquellos que han estado expuestos a 

ambos sistemas lingüísticos desde una edad temprana, los estudios han mostrado que el 

 
9 Itziar Laka, More than one language in the brain. University of the Basque Country (UPV/EHU), p.8, 

<https://www.ehu.eus/HEB/Itziar/More%20than%20one%20language%20in%20the%20brain.pdf>. 

 
11 Itziar Laka, More than one language in the brain. University of the Basque Country (UPV/EHU), p.8, 

<https://www.ehu.eus/HEB/Itziar/More%20than%20one%20language%20in%20the%20brain.pdf>. 

https://www.ehu.eus/HEB/Itziar/More%20than%20one%20language%20in%20the%20brain.pdf
https://www.ehu.eus/HEB/Itziar/More%20than%20one%20language%20in%20the%20brain.pdf
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proceso de procesamiento de la L1 y la L2 sigue circuitos neuronales similares. Los estudios 

de Kim et al. (1997) y Perani et al. (1998) han demostrado que los bilingües competentes 

activan las mismas áreas cerebrales cuando usan cualquiera de sus dos lenguas. Esto sugiere 

que, en estos bilingües, las dos lenguas comparten áreas superpuestas del cerebro. 

Por otro lado, en el caso de los bilingües que han sido expuestos a la L2 más tarde, se 

afirma que: 

Sin embargo, cuando un bilingüe ha aprendido el segundo idioma más tarde en la vida, las 

tareas lingüísticas que involucran este segundo idioma activan áreas más amplias del 

cerebro, que se superponen parcialmente, pero son distintas de las del idioma nativo.  

En algunos casos, si un individuo aprendió un segundo idioma desde la infancia, ambos 

idiomas pueden representarse de manera similar en las mismas áreas del cerebro, con una 

interacción entre el área de Broca y Wernicke que permite pasar de un idioma a otro con 

facilidad.  

Por el contrario, en los bilingües que han aprendido un idioma de adultos, el segundo 

idioma podría ser gestionado por áreas cerebrales ligeramente diferentes, pero igualmente 

interconectadas. En estos casos, el área de Broca podría estar más involucrada en la producción 

de la lengua materna, mientras que el segundo idioma podría activar otra zona o una parte 

distinta de la misma área. 

En los bilingües, estas áreas están continuamente activas para seleccionar un idioma 

en cada situación, un proceso que implica un esfuerzo cognitivo considerable. A veces, el 

cerebro también tiene que "desactivar" temporalmente un idioma para evitar interferencias. 

Este proceso se conoce como “inhibición lingüística”. 

Así, si una persona ha aprendido un segundo idioma desde la infancia, el área de Broca 

y el área de Wernicke interactúan y permiten un cambio fluido entre las lenguas, y el cerebro 

maneja las lenguas utilizando circuitos neuronales similares. Por el contrario, en los bilingües 

que han aprendido una lengua en la adultez, el segundo idioma podría ser gestionado por áreas 

cerebrales ligeramente diferentes, pero igualmente interconectadas. En estos casos, el área de 

Broca podría estar más involucrada en la producción de la lengua materna, mientras que el 

segundo idioma podría activar otra zona o una parte diferente de la misma área. 

En los bilingües, estas áreas están continuamente activas para "seleccionar" una lengua 

en cada situación, un proceso que implica un considerable esfuerzo cognitivo. A veces, el 
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cerebro también debe "desactivar" temporalmente una lengua para evitar interferencias, un 

fenómeno conocido como inhibición lingüística. 

En resumen, el área de Broca y el área de Wernicke son dos componentes esenciales del 

cerebro para la gestión del lenguaje. Sin su presencia y conexión, la capacidad de comprender 

y producir lenguaje no sería posible. 

 

En resumen, el área de Broca y el área de Wernicke son dos componentes esenciales 

del cerebro para la gestión del lenguaje. Sin su presencia y conexión, la capacidad de 

comprender y producir lenguaje no sería posible.  
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3.2 Teorías de adquisición del lenguaje 

En el ámbito de la adquisición del lenguaje, hay que subrayar un aspecto fundamental: 

su carácter universal 

Independientemente de la lengua de referencia (mayoritaria o minoritaria), el proceso 

de adquisición sigue las mismas fases y dinámicas. Esta uniformidad demuestra que la 

adquisición del lenguaje es un fenómeno profundamente arraigado en la naturaleza humana. 

Desde los primeros momentos de vida, el recién nacido está predispuesto a desarrollar 

competencias lingüísticas a través de un proceso espontáneo y continuo de aprendizaje. Esta 

capacidad innata de adquirir el lenguaje no se limita a determinados idiomas o contextos, sino 

que se manifiesta en cualquier entorno lingüístico, demostrando la universalidad del proceso. 

Aunque la adquisición de un idioma es un proceso muy complejo, ya que involucra 

una multiplicidad de factores comportamentales, cognitivos, neurológicos y sociales, a lo largo 

de los anos, los estudiosos han desarrollado teorías diferentes para explicar los mecanismos 

de la adquisición.  

Originalmente, el debate sobre la adquisición del lenguaje se dividía en dos grandes 

corrientes: por un lado, el innatismo, inspirado en las teorías de Chomsky, que consideraba el 

aprendizaje lingüístico como una facultad intrínseca al ser humano; por otro lado, el 

conductismo, que enfatizaba el aprendizaje a través de la imitación. 
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3.2.1 La teoría conductista 

El enfoque conductista, representado de manera emblemática por B.F. Skinner, se basa 

en la creencia de que el lenguaje se aprende a través del mecanismo de refuerzo, un proceso 

en el que hay una interacción constante entre estímulo y respuesta. Según Skinner, este 

principio no solo regula el aprendizaje lingüístico en los seres humanos, sino que también se 

puede aplicar a los animales. 

Desde la perspectiva conductista, la adquisición del lenguaje se realiza exclusivamente 

a través de la interacción entre el niño y el adulto, y el aprendizaje se desarrolla solo si el niño 

está suficientemente motivado.  

En el proceso de adquisición del lenguaje, la motivación del niño es imprescindible. 

En este contexto, los padres tienen que promover la motivación, a través de un refuerzo, ya 

sea positivo o negativo. 

El refuerzo positivo implica ofrecer un elogio o una señal de aprobación, y ayuda a 

aumentar la probabilidad de que el niño repita una expresión correcta. Por otro lado, el refuerzo 

negativo señala un error, como una pronunciación incorrecta, y tiende a inhibir la repetición 

de ese comportamiento. 

Sin embargo, este enfoque fue duramente criticado por Noam Chomsky, quien señaló 

todos los defectos de esta teoría que reduce la adquisición del lenguaje a un mero proceso 

mecánico. Chomsky observó que la teoría conductista ignoraba un aspecto de la adquisición 

lingüística: la creatividad.  

Según Chomsky, la existencia de una gramática universal, innata y compartida por 

todos los seres humanos es lo que permite a los niños producir frases y palabras nuevas, 

sugiriendo que el lenguaje no puede ser simplemente explicado como un producto de la 

imitación y del aprendizaje pasivo.  

Además, añadió que la capacidad de generar nuevas combinaciones lingüísticas y de 

comprender estructuras gramaticales complejas demuestra la existencia de estructuras 

cognitivas preexistentes que guían la adquisición y la producción del lenguaje. Por lo tanto, su 

teoría sugiere que el aprendizaje lingüístico está respaldado por mecanismos cognitivos 

internos, que van más allá de la simple observación y repetición de modelos externos. 
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3.2.2 La teoría innatista 

La teoría innatista, desarrollada por Noam Chomsky, propone la existencia de una 

facultad del lenguaje innata y común a todos los seres humanos desde el nacimiento. Según 

esta perspectiva, el cerebro humano posee características únicas que predisponen naturalmente 

al individuo a la adquisición del lenguaje. 

Cada niño nace, por lo tanto, con una predisposición intrínseca para aprender el 

lenguaje, posibilitada por la presencia de una estructura mental innata llamada “Dispositivo 

de Adquisición del Lenguaje” (LAD). Este dispositivo mental permite al niño no solo 

comprender las expresiones lingüísticas que escucha, sino también producir nuevas frases en 

su idioma. 

A diferencia del enfoque conductista, que ve el aprendizaje del lenguaje como un 

proceso pasivo basado en la imitación y el refuerzo, la teoría innatista otorga al niño un papel 

activo en el proceso de adquisición. Según esta teoría, el niño no es un simple imitador de las 

expresiones pronunciadas por los adultos, sino un verdadero descubridor de las reglas 

gramaticales de su lengua materna.  

Además, es gracias al LAD que el niño puede asimilar las estructuras lingüísticas que 

escucha y generar un número infinito de frases. Esto es posible porque, según Chomsky, todos 

los niños poseen una "gramática universal", es decir, un conjunto de principios innatos que no 

solo permite el aprendizaje del lenguaje, sino que demuestra que los niños pueden adquirirlo 

rápidamente, independientemente de su cultura o del contexto lingüístico. 

Por lo tanto, el enfoque innatista revoluciona la idea de adquisición del lenguaje como 

un simple comportamiento aprendido. En concreto, el niño dotado de un mecanismo interno 

sofisticado no solo desempeña un papel central y activo en el proceso de desarrollo del 

lenguaje, sino que contribuye a confirmar que la facultad del lenguaje es una característica 

distintiva y universal de la especie humana. 
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3.2.3 Teoría del contexto social 

El psicólogo y pedagogo soviético Lev S. Vygotski desarrolló la teoría del contexto 

social, que pone énfasis en la importancia de la sociedad y de la interacción en el proceso de 

desarrollo lingüístico del niño.  

Según Vygotski, el contexto en el que el niño crece juega un papel importante en su 

desarrollo y aprendizaje. Es precisamente gracias a un ambiente estimulante, rico en 

interacciones sociales significativas, que el aprendizaje del lenguaje toma forma y evoluciona. 

Esta condición impulsa al individuo a experimentar y participar activamente en la vida social, 

y, en consecuencia, a desarrollar sus competencias lingüísticas. 

Vygotski concibe el lenguaje como un elemento esencial para el pensamiento y la 

comunicación, es decir un instrumento psicológico fundamental para el desarrollo de la vida 

social y para la mediación entre las personas. En esta visión, el lenguaje no es solo un medio 

de comunicación, sino también una poderosa herramienta que permite al niño organizar su 

pensamiento y comprender el mundo que lo rodea. 

El contexto social, sin embargo, no es el único elemento que Vygotski presenta en su 

teoría. Para resaltar la importancia de la interacción entre el niño y el adulto, introduce el 

concepto de "zona di sviluppo prossimale " o ZSP. La ZSP representa la distancia entre lo que 

el niño puede hacer por sí mismo y lo que puede lograr con la ayuda de un adulto o una figura 

experta. En esta fase transitoria el apoyo del adulto es importante no solo para la adquisición 

de nuevas habilidades y conocimientos, sino también para el alcance de nuevos niveles de 

desarrollo cognitivo y lingüístico. 
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3.2.4 Teoría interaccionista 

La teoría interaccionista está representada por el filósofo y psicólogo suizo Jean Piaget, 

que cree que los seres humanos poseen las bases biológicas necesarias para desarrollar el 

lenguaje. Sin embargo, Piaget sostiene que la adquisición del lenguaje no depende de 

estructuras innatas, sino que emerge principalmente a través de la interacción temprana entre 

el niño y el adulto. Esta interacción social cataliza el aprendizaje del lenguaje y lo hace 

efectivo. 

Piaget reconoce en el desarrollo cognitivo del individuo en cuatro fases. Cada una 

corresponde a un rango de edad específico. Estas fases son cruciales para comprender los 

cambios progresivos que ocurren en el niño y que caracterizan su proceso de crecimiento. Ya 

en la primera fase, denominada sensoriomotora (0-3 años), Piaget introduce la componente 

lingüística, destacando cómo está presente desde los primeros años de vida. Durante este 

periodo, el lenguaje se manifiesta en formas rudimentarias, como el balbuceo, para luego 

evolucionar y adoptar formas más complejas a lo largo de las fases sucesivas. La última fase 

del desarrollo, que corresponde a la etapa hipotético-deductiva (11-14 años), le otorga al niño 

la capacidad de pensar de forma abstracta y formular hipótesis, alcanzando así una maestría 

madura del lenguaje. 

Desde la primera hasta la última fase, el niño se encuentra al centro de una 

transformación, tanto a nivel cognitivo como lingüístico. Sin embargo, Piaget destaca que el 

cambio más significativo se produce en el pensamiento. Desde la fase sensoriomotora, el 

pensamiento del niño está caracterizado por un fuerte egocentrismo, de hecho, él percibe el 

mundo exclusivamente desde su propio punto de vista y centra su experiencia directa en sí 

mismo. 

Con el avance del desarrollo cognitivo, el niño abandona este pensamiento, y empieza 

a considerar y abrazar perspectivas diferentes. Esta fase de maduración continúa hasta la 

adolescencia, cuando el pensamiento se hace más sofisticado y el individuo adquiere la 

capacidad de razonar en términos hipotético-deductivos. Esta evolución progresiva del 

pensamiento se realiza paralelamente al desarrollo lingüístico. 
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3.3 Adquisición monolingüe y bilingüe  

Para comprender cómo ocurre la adquisición del lenguaje en un individuo monolingüe 

y notar las diferencias con la adquisición de un bilingüe, es necesario definir los conceptos de 

adquisición y aprendizaje para captar cómo actúa el individuo tanto en presencia de una L1 

como de una L2. 

Como sostiene S. Krashen: "La adquisición es un proceso subconsciente: a menudo los 

aprendices no son conscientes de que están adquiriendo un idioma, sino solo de que están 

usando el idioma para comunicarse". El aprendizaje, por otro lado, se refiere al conocimiento 

consciente de una segunda lengua, a conocer las reglas, ser consciente de ellas y ser capaz de 

hablar de ellas." 10 

Por tanto, la adquisición es un proceso que ocurre de manera natural e involucra al 

individuo, quien aprende el idioma de forma implícita, sin un objetivo explícito de aprender 

las reglas gramaticales. En cambio, el aprendizaje lingüístico implica un proceso más 

consciente, en el que el individuo desarrolla un conocimiento explícito de las reglas 

gramaticales y puede explicarlas y aplicarlas de manera reflexiva. 

A este respecto, hace falta considerar la reflexión de Bolinger (Bolinger, Dwight. 

Aspect of Language. Second Edition. America: Harcourt Brace Jovanovich, Inc, 2002), que 

reconoce la presencia de tres condiciones específicas que se intersecan en el complejo camino 

de aprendizaje de un idioma: 11 

Predisposiciones, así como capacidades físicas, desarrolladas a través de innumerables siglos 

de selección natural: Los seres humanos poseen capacidades únicas para comunicarse de 

manera humana, junto con capacidades físicas como respirar, agarrar y llorar. 

1. Un sistema lingüístico preexistente, cualquiera de los muchos producidos por las culturas 

del mundo: El lenguaje persiste en el tiempo y de hablante a hablante. No nacemos con un 

instinto para aprender un idioma específico como el inglés, el indonesio o el chino, sino 

que aprendemos un idioma como miembros de una sociedad, ya sea para comprender esa 

 
10 Stephen D. Krashen, Principles and practice in second language acquisition, 2009, p.10, 

<https://www.sdkrashen.com/content/books/principles_and_practice.pdf>. 

 
11 Loli Safitri, Children language acquisition process, 2020, p.166, 

<https://www.academia.edu/82906659/Children_Language_Acquisition_Process>. 



51 
 

sociedad o para ser comprendidos por esa comunidad lingüística. Esto significa que, si un 

idioma no se usa en una sociedad, desaparece. 

2. Una competencia que deriva de aplicar las predisposiciones y capacidades al sistema 

durante el largo período en que el niño aprende tanto a manipular los elementos físicos del 

sistema, como los sonidos, palabras y reglas gramaticales, como a otorgarle significado: 

Un niño debe aprender las reglas antes de poder usar el idioma de manera creativa. 

Aunque los bilingües atraviesan etapas similares a las de los niños monolingües, como el 

balbuceo, la aparición de las primeras palabras y la construcción de frases, la exposición a dos 

idiomas desde el nacimiento o la primera infancia implica una interacción más rica y compleja 

con el lenguaje. Esto conlleva diferencias sustanciales en los tiempos y los mecanismos de 

aprendizaje, en comparación con los niños que solo adquieren un idioma. 

En cuanto al proceso de adquisición de la primera lengua, se identifican: 

• Estadio prelingüístico (0-6 meses): 

Bolinger afirma que (2002:283): “El estadio prelingüístico o 'cooing' se caracteriza por 

sonidos similares a vocales que responden de manera más evidente a los sonidos humanos. 

El niño gira la cabeza, y los ojos parecen buscar ocasionalmente a quien está hablando, y se 

escuchan algunos sonidos similares a risas”. 

• Balbuceo (6-8 meses): 

Steinberg (2003:147) dice que: "El balbuceo o 'babbling' es el término que indica los sonidos 

que los bebés producen en forma de combinaciones consonante-vocal".12 

• Estadio holofrástico (9-18 meses): 

“La mayoría de los niños pasan por una etapa en la que sus expresiones consisten en una sola 

palabra” (V.Fromkin, R.Rodman, N. Hyams, 1992, An introduction to language, p. 336). 

• Estadio de palabra-frase (18-24 meses): 

Como afirman V.Fromkin, R.Rodman, N. Hyams (An introduction to language, 1992, p. 

346): “Los niños comienzan a formar verdaderas frases de dos palabras, con relaciones entre 

las dos palabras que muestran conexiones sintácticas y semánticas definidas, y el contorno 

entonativo de las dos palabras que se extiende sobre toda la oración en lugar de separarse por 

una pausa entre las dos palabras”.  

 
12 Loli Safitri, Children language acquisition process, 2020, p.158, 

<https://www.academia.edu/82906659/Children_Language_Acquisition_Process>. 

https://www.academia.edu/82906659/Children_Language_Acquisition_Process
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• Estadio telegráfico (24-30 meses): 

“Durante esta etapa parece que los niños envíen un mensaje electrónico o leyendo un 

telegrama anticuado (V.Fromkin, R.Rodman, N. Hyams, 1992, An Introduction to Language, 

p. 347). 

Después de los 30 meses, Bolinger observa (2002:283): "un rápido aumento del 

vocabulario, con muchas nuevas adiciones cada día; no hay balbuceo presente; las oraciones 

tienen una intención comunicativa". 

Hablando de adquisición monolingüe y bilingüe, De Houwer (2002) afirma que: 

“No existen diferencias sistemáticas entre el desarrollo normal bilingüe y monolingüe de los 

niños en la edad en la que se adquieren las principales habilidades lingüísticas. Al igual que 

los monolingües, se espera que un bilingüe de dos años sea capaz de mantener una breve 

conversación comprensible con un adulto familiar utilizando una frase ocasional de dos 

elementos .” 13 

En el contexto monolingüe, la adquisición del lenguaje sigue un camino lineal y 

centrado en una única estructura lingüística.  

Los niños monolingües, expuestos constantemente a un solo sistema lingüístico, 

aprenden gradualmente las reglas fonológicas, sintácticas y semánticas de su lengua materna. 

Por lo tanto, los niños monolingües desarrollan un dominio profundo del idioma, que 

a menudo se manifiesta en una mayor precisión léxica y en una comprensión intuitiva de las 

reglas gramaticales. Su atención se centra en la comprensión y producción de sonidos, palabras 

y frases que pertenecen a un único código, y sus progresos se reflejan generalmente en una 

expansión del vocabulario y en una mayor complejidad sintáctica. 

Para comprender mejor las diferencias entre monolingüismo y bilingüismo, es útil 

observar que: “Existe una diferencia fundamental entre los niños que crecen en un ambiente 

bilingüe y los que crecen en un ambiente monolingüe desde los primeros días de vida: 

típicamente, los niños que crecen en un ambiente monolingüe comenzarán realmente a hablar 

el idioma que escuchan en su entorno. Los niños que crecen bilingües, por otro lado, podrían 

 
13 Annick De Houwer, Comparing monolingual and bilingual acquisition. Hungarian Journal of Applied 

Linguistics, II: 5-19. 2002, P.7, <https://www.researchgate.net/profile/Annick-De 

Houwer/publication/49617952_How_different_are_monolingual_and_bilingual_acquisition>. 
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nunca empezar a hablar uno de los idiomas que han escuchado desde su nacimiento (sin 

embargo, hablarán el otro idioma”. 14 

Hablando de adquisición bilingüe y monolingüe se afirma que: “Tanto los niños 

bilingües como los monolingües comienzan con un vocabulario expresivo muy limitado que 

aumenta gradualmente de tamaño (ibidem). Así como puede suceder en los niños 

monolingües, las primeras palabras de los niños bilingües pueden referirse a objetos concretos, 

acciones y algunas cualidades perceptivas de los objetos”. 

“Los niños que han sido expuestos regular y frecuentemente a dos idiomas desde el nacimiento 

y que realmente hablan esos idiomas no son diferentes de los niños que crecen con un solo 

idioma, en cuanto al curso general del desarrollo lingüístico”. (A. De Houwer, 2002) 

Los niños bilingües no solo poseen la capacidad de alternar con agilidad entre los dos 

idiomas, sino que también desarrollan una sensibilidad más aguda hacia las estructuras 

lingüísticas y una conciencia de los matices culturales que cada idioma conlleva. Esta 

habilidad para "pasar" de un idioma a otro con naturalidad, conocida como "code-switching" 

(alternancia de código), es una característica distintiva del bilingüismo y revela un nivel de 

flexibilidad cognitiva que enriquece su repertorio comunicativo. 

Además, la adquisición del lenguaje en los niños bilingües puede adoptar formas 

diversas dependiendo del entorno en el que el niño esté expuesto a los dos idiomas y del papel 

activo que los padres o cuidadores desempeñen en este proceso. Si para los niños monolingües 

la exposición a un único sistema lingüístico facilita un proceso más lineal, para los bilingües 

la interacción con dos lenguas desde los primeros años de vida implica una gestión simultánea 

de dos códigos, con un impacto profundo en su adquisición lingüística. 

En este contexto, hay que considerar no solo la edad, que abarca el concepto de periodo 

crítico en la adquisición del lenguaje, sino también el tiempo y las modalidades de exposición 

a los dos sistemas lingüísticos.  

Los factores contextuales, como la cantidad de exposición a cada idioma y la 

frecuencia con la que se usan, determinan la eficacia de la adquisición lingüística. 

La adquisición bilingüe, además, se caracteriza por una distribución de las competencias 

 
16 Annick De Houwer, Comparing monolingual and bilingual acquisition. Alkalmazott 

Nyelvtudomány [Hungarian Journal of Applied Linguistics], II: 2002, 5-19, 

<https://www.researchgate.net/profile/Annick-De 

Houwer/publication/49617952_How_different_are_monolingual_and_bilingual_acquisition>. 
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lingüísticas que puede ser más diversificada que en los niños monolingües. De hecho, los 

bilingües no siempre alcanzan el mismo nivel de profundidad léxica en en ambos idiomas, ya 

que la exposición a cada lengua varía según los contextos sociales, familiares y culturales. A 

pesar de ello, los niños bilingües desarrollan una competencia comunicativa global que los 

hace especialmente hábiles para navegar entre diferentes contextos culturales y lingüísticos, 

facilitando la interacción en entornos multiculturales y multilingües. 

Esta experiencia de aprendizaje lingüístico plural no solo enriquece su repertorio cognitivo y 

cultural, sino que también les otorga ventajas significativas en términos de resolución de 

problemas, pensamiento creativo y adaptabilidad. La capacidad de alternar entre diferentes 

lenguas y de reconocer las diferencias culturales y lingüísticas los hace más sensibles y 

capaces de enfrentar desafíos cognitivos con un enfoque más flexible e innovador. En resumen, 

el bilingüismo no solo representa un enriquecimiento comunicativo, sino una ventaja cognitiva 

y cultural que potencia la capacidad de pensamiento e interacción en un mundo cada vez más 

globalizado e interconectado. 

En resumen, mientras la adquisición del lenguaje en los niños monolingües sigue un camino 

más concentrado y lineal, la de los bilingües se desarrolla a través de una mayor complejidad 

que refleja la gestión de dos mundos lingüísticos. Esta complejidad, lejos de ser un obstáculo, 

representa un recurso valioso que potencia las competencias cognitivas y metalingüísticas, 

ofreciendo al niño bilingüe un perfil de desarrollo lingüístico único y profundamente 

enriquecedor. 

 

3.4 Desarrollo del lenguaje en los niños bilingües  

El proceso de desarrollo del lenguaje en niños bilingües representa un campo de estudio 

particularmente fascinante y complejo, que sigue generando interés en la investigación 

lingüística y psicológica.  

La adquisición simultánea de dos lenguas durante la infancia ofrece una oportunidad única 

para explorar cómo los niños aprenden y gestionan múltiples sistemas lingüísticos. Este 

proceso no solo resalta las dinámicas de desarrollo del lenguaje y las etapas evolutivas 

comunes entre bilingües y monolingües.  
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Comprender cómo los niños bilingües desarrollan sus habilidades lingüísticas, desde las 

primeras etapas de exposición a las lenguas hasta el dominio avanzado, ayuda a comprender 

el funcionamiento del cerebro bilingüe y la adquisición simultanea de dos lenguas. 

El desarrollo del bilingüismo muestra algunas etapas evolutivas parecidas a las observadas en 

los monolingües, identificadas por Tabors y Snow (1994, pp. 103-125), quienes afirman que: 

"En un primer momento, los niños parecen utilizar la L1, incluso si nadie en el contexto en el 

que se encuentran habla su lengua. En esta etapa, generalmente muy breve, sigue un período 

no verbal, en el que los niños acumulan conocimientos receptivos sobre la L2, produciendo 

pocas o ninguna palabra en el nuevo idioma. [...] Posteriormente, a una fase de lenguaje 

telegráfico, sigue el período en el que el niño comienza a usar nombres, verbos, adjetivos y 

construye frases originales".15 

Como subrayan Isabella Cesaria y Sonia Yamile: "Estas fases en los bilingües ya ocurren a 

través del uso del doble código lingüístico". (P. Bonifacci, 2018, I bambini bilingui, p. 39). 

Así, aunque resulte complejo establecer un tiempo preciso para cada fase, se afirma que: 

"El análisis de las trayectorias lingüísticas parece sugerir que las competencias fonológicas de 

la L2 alcanzan niveles similares a los de los compañeros monolingües en un período de 

aproximadamente 2 años, mientras que pueden ser necesarios entre 3 y 5 años para desarrollar 

competencias adecuadas a nivel morfosintáctico y hasta 7 años para alcanzar niveles similares 

a los de los monolingües en el desarrollo de las llamadas competencias académicas" (Genesee, 

Paradis, Crago 2004, citado por P. Bonifacci, 2018, I bambini bilingui, p. 42). 

La literatura internacional también sugiere que las etapas del desarrollo lingüístico en niños 

bilingües y monolingües pueden considerarse paralelas, siempre que no haya retrasos 

significativos en los patrones de adquisición por parte de los bilingües en comparación con los 

monolingües.  

Esto indica que, aunque los bilingües operen en un contexto lingüístico más complejo, su 

camino de desarrollo lingüístico sigue patrones similares a los de los monolingües, con 

posibles variaciones que reflejan la interacción entre las dos lenguas. 

 
15 Karen Beeman, Cheryl Urow, Teaching for Biliteracy: Strengthening Bridges between Languages. 

Philadelphia, PA: Caslon Publishing, 2013, <https://www.teachingforbiliteracy.com/wp-

content/uploads/2014/09/Sample-BUF-Biliteracy-Unit-Framework-Kinder-Science-SLA.pdf>. 
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El fenómeno del bilingüismo sigue generando interés y debate en la literatura científica, 

ya que la capacidad de adquirir y dominar simultáneamente dos sistemas lingüísticos sigue 

siendo un proceso complejo y no completamente comprendido.  

 

3.4.1 Factores biológicos en la adquisición del lenguaje: plasticidad y determinismo 

hereditario 

En los bilingües, la adquisición del lenguaje es un proceso complejo que involucra 

múltiples aspectos biológicos, cognitivos y ambientales. Desde el punto de vista biológico, 

se han detectado dos elementos centrales en la adquisición del lenguaje: la plasticidad 

cerebral y el determinismo hereditario. Estos factores interactúan de manera dinámica a lo 

largo de la vida, además influyen en el desarrollo lingüístico desde la infancia y en el 

mantenimiento de las competencias lingüísticas del individuo. 

La plasticidad cerebral, en particular, ha sido y es al centro de numerosos estudios 

neuropsicológicos que han destacado la capacidad del cerebro para adaptarse y 

reorganizarse en respuesta a estímulos externos. El concepto de plasticidad fue introducido 

por primera vez por William James a finales del siglo XIX, quien observó que "la materia 

orgánica, especialmente el tejido nervioso, parece dotada de un grado extraordinario de 

plasticidad" (W. James)16 

Esta afirmación abandonaba las teorías anteriores, que consideraban el cerebro como una 

estructura rígida e inmutable. Sin embargo, aunque el concepto de neuroplasticidad fue 

revolucionario, al principio tuvo poco éxito, ya que se creía que el cerebro humano era 

rígido y genéticamente determinado. 

Sin embargo, las siguientes investigaciones confirmaron la plasticidad del sistema nervioso 

central y su capacidad de modificación. Esta capacidad de adaptación es la base no solo 

del aprendizaje lingüístico, sino también de los procesos de recuperación tras daños 

cerebrales. 

 
16 William James, The principles of Psychology, 

1890,<https://psychclassics.yorku.ca/James/Principles/prin4.htm>. 
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El sistema nervioso central es plástico y sujeto a modificaciones: gran parte de los cambios 

ocurren durante la primera infancia, pero también en la edad adulta el cerebro experimenta 

modificaciones. 

En este sentido, Malabou (2004, p.34) distingue tres tipos de plasticidad:  

• la plasticidad de desarrollo 

• la plasticidad de reparación 

• la plasticidad de modulación.  

La plasticidad de desarrollo se refiere a la génesis y desarrollo de las conexiones neuronales, 

llamadas también ramificaciones, que se constituyen durante el crecimiento del individuo. El 

cerebro humano, por lo tanto, sigue modelándose durante un período prolongado después del 

nacimiento, permitiendo un amplio margen para la adquisición de nuevas competencias, como 

el lenguaje.  

La plasticidad de reparación hace referencia a la capacidad del cerebro para adaptarse después 

de un evento traumático, una lesión o una condición patológica. 

Finalmente, la plasticidad de modulación representa la adaptación continua del cerebro en 

respuesta a estímulos diarios y nuevas experiencias, siendo un elemento clave también en la 

edad adulta. 

Esta capacidad de adaptación y reorganización del cerebro es especialmente relevante en la 

adquisición del lenguaje en los niños. Durante los primeros años de vida, y especialmente entre 

los 0 y los 4 años, el cerebro humano presenta un nivel de plasticidad excepcional. En esta 

fase crítica, la exposición constante y significativa al lenguaje en un ambiente estimulante, 

facilita una adquisición lingüística rápida y natural.  

La plasticidad permite que el cerebro se remodele con el tiempo, adaptando sus estructuras y 

funciones a las experiencias y la actividad neuronal. Por tanto, se revela importante en el 

proceso de adquisición lingüística; sin su presencia el individuo no sería capaz de aprender, 

almacenar y recuperar la información lingüística.  

Como observa el neurocientífico Eric Kandel: "Somos lo que somos en virtud de lo que hemos 

aprendido y recordamos".17 

 
17 Sofia Allegra Crespi, Sara Cirillo, Il cervello plastico – L’ABC della plasticità cerebrale, 2022, 

<https://www.stateofmind.it/2022/03/plasticita-cerebrale-adulti/>. 
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A pesar de la notable capacidad del cerebro para apoyar la adquisición de varios idiomas 

incluso en edades avanzadas, la plasticidad cerebral tiende a disminuir con la edad.  

Investigaciones recientes en neurociencia han demostrado que los primeros años de vida 

representan un período particularmente favorable para el aprendizaje lingüístico: en esta fase, 

los niños asimilan nuevas lenguas con rapidez y espontaneidad, sin necesidad de esfuerzos 

conscientes.  

Esta predisposición innata convierte la infancia en una etapa esencial para el desarrollo de las 

competencias bilingües, aprovechando al máximo la capacidad natural del cerebro para 

adaptarse y responder a las experiencias lingüísticas. 

El segundo factor biológico de interés es el determinismo hereditario, un concepto 

ampliamente debatido en la literatura científica, que cree que la capacidad de adquirir el 

lenguaje se transmite genéticamente, influyendo en la facilidad con que un individuo aprende 

su lengua materna. Sin embargo, las opiniones sobre este tema son contradictorias. Algunos 

estudiosos, como W.F. Leopold, sostienen que la herencia puede tener un papel en la 

predisposición a ciertos rasgos fonéticos, mientras que otros, como J. van Ginneken, creen que 

puede influir en el desarrollo del acento y la pronunciación. 

A pesar de estas opiniones, muchos estudios contemporáneos tienden a reducir la importancia 

del determinismo hereditario en la adquisición del lenguaje, afirmando que: “Cualquier niño, 

sin importar su origen, parece apto para hablar cualquier lengua" (A. Meillet, 1921, citado por 

R. Titone 1972, p.77).  

En apoyo a esta tesis, A. Gregoire observó que, durante el periodo de balbuceo, los niños 

producen sonidos que no pertenecen necesariamente a su lengua materna, lo que sugiere que 

la capacidad para articular sonidos lingüísticos es universal y no específicamente heredada. 

Este comportamiento implica que el lenguaje no está preprogramado genéticamente, sino que 

se desarrolla en respuesta a los estímulos lingüísticos a los que el niño está expuesto. 

En conclusión, aunque los factores biológicos como la plasticidad cerebral y la herencia juegan 

un papel en el proceso de adquisición del lenguaje, es la interacción entre estos factores y el 

entorno a determinar el éxito del aprendizaje lingüístico. La plasticidad ofrece la flexibilidad 

necesaria para la adaptación y la recuperación, mientras que la influencia hereditaria, aunque 

presente, parece ser menos determinante de lo que se pensaba en el pasado.  
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3.4.2 Periodo critico 

La plasticidad cerebral, como factor biológico determinante en el proceso de adquisición del 

lenguaje, está estrechamente relacionado con la hipótesis del periodo crítico elaborada por el 

lingüista, neurólogo y psicólogo alemán Eric Heinz Lenneberg. Como mencionado en este 

capítulo, la adquisición del lenguaje comienza en los primeros días de vida de un ser humano 

y sigue desarrollándose a lo largo de su vida. En este proceso se observa una fase denominada 

periodo crítico, en la que el individuo está más predispuesto a la adquisición. Se trata de un 

fenómeno biológico que ocurre en los seres humanos y también en los animales. 

El naturalista K. Lorenz (1937), analizando el comportamiento de los patitos, había notado 

que tras la eclosión los pequeños se pegaban al primer objeto que veían moverse y lo seguían. 

Este comportamiento específico, conocido como "impronta filial", ocurre en un período de 

tiempo inmediatamente posterior al nacimiento, después del cual los patitos se alejan del 

objeto.18 

De manera similar, Lenneberg define el periodo crítico como un período específico y 

determinante para la adquisición del lenguaje. Él afirma que: "La adquisición del lenguaje, ya 

sea la lengua materna o la adquisición de una segunda lengua, ocurre de manera óptima y 

automática en los primeros años de vida" (P. Bonifacci, 2018, I bambini bilingui, p.45). 

Según Lenneberg, en los primeros años de vida el cerebro se encuentra en una condición 

óptima para la adquisición del lenguaje, ya que tienen lugar una serie de cambios estructurales 

y neurofisiológicos en el individuo. En ese momento específico, el cerebro presenta una alta 

concentración de plasticidad cerebral. Por eso localiza el periodo crítico a partir del final del 

segundo año de vida, ya que antes del segundo año el cerebro del niño aún no está maduro 

para permitir el aprendizaje del lenguaje (Lenneberg, E.H. (1967). Biological foundations of 

language. New York, Wiley and Sons). 

Durante el periodo crítico, la exposición del niño a estímulos específicos tiene un efecto 

inmediato y rápido en la adquisición, pero una vez pasada la pubertad, el cerebro tiende a 

perder su plasticidad y la adquisición lingüística ya no es tan inmediata como antes. Lenneberg 

sostiene que, después de la pubertad, los idiomas solo pueden ser "enseñados y aprendidos a 

 
18 Chiara Puddu, Imprinting tra etologia e neuroscienze, 2021,<https://www.stateofmind.it/2021/10/imprinting-

neuroscienze/>. 
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través de un esfuerzo consciente y arduo" (Lenneberg, E.H. (1967). Biological foundations of 

language. New York, Wiley and Sons, p.176). 

A pesar de esto, algunos estudios afirman con decisión que: 

" Parece haber un declive genérico y progresivo con la edad en la capacidad de aprender un 

nuevo idioma, más que un momento específico en el que las personas 'pierden' la capacidad 

de adquirir una competencia en la L2 comparable a la de un monolingüe" (Birdsong, Mollis 

2001, citado por P. Bonifacci, 2018, I bambini bilingui, p.47). 

La hipótesis del periodo crítico de Lenneberg subraya la importancia de los primeros años de 

vida en la adquisición del lenguaje, subrayando cómo la plasticidad cerebral es un factor 

determinante en este proceso. Sin embargo, aunque se observa una disminución de la 

capacidad lingüística con la edad, los estudios recientes sugieren que la habilidad para 

aprender un segundo idioma no desaparece completamente después de la pubertad, sino que 

depende de diversos factores como la motivación, la exposición y el esfuerzo consciente.  
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Capitolo 4 

Bilinguismo e DSL 
 

Il capitolo esamina la relazione tra Bilinguismo e Disturbi Specifici del Linguaggio 

(DSL). Inizialmente, viene fornita una definizione di DSL, seguita da un’analisi del legame 

tra bilinguismo e disturbi linguistici, esplorando come i bambini bilingui possano manifestare 

difficoltà nel linguaggio a causa della coesistenza di due sistemi linguistici.  

La sezione relativa ai BISLI (bambini bilingui con disturbi specifici del linguaggio) 

esamina le peculiarità di questo gruppo, evidenziando le sfide specifiche che questi affrontano 

nello sviluppo linguistico. Il capitolo prosegue con una discussione sulle strategie di 

intervento, proponendo metodologie pratiche per supportare il linguaggio nei bambini bilingui 

con DSL.  

Vengono, infine, suggerite attività pratiche rivolte ai genitori, come giochi linguistici e 

la lettura di storie bilingui, al fine di promuovere il bilinguismo nei bambini con DSL. 

 

4.1 Definizione di DSL 

Il linguaggio è una delle caratteristiche più distintive dell’essere umano, 

rappresentando non solo il mezzo principale di comunicazione, ma anche un elemento centrale 

nello sviluppo cognitivo e sociale. Come affermato nel capitolo precedente, l’acquisizione del 

linguaggio è un processo spontaneo caratterizzato da specifiche tappe in cui il bambino passa 

dalla produzione delle prime vocalizzazioni a padroneggiare un sistema linguistico complesso.  

Durante questo percorso, alcuni bambini possono sperimentare delle difficoltà nella 

produzione e comprensione del linguaggio. In alcuni casi si tratta di una condizione transitoria 

che si risolve in poco tempo, in altri è presente un Disturbo dello Sviluppo del Linguaggio 

(DSL), un disturbo più o meno significativo in uno o più aree del linguaggio, in assenza di 

altri deficit cognitivi, sensoriali, motori ed affettivi (Diagnostic and Statistical Manual of 

mental disorders, DSM-5, 2013), che può influire negativamente su più livelli del 

funzionamento individuale, compromettendo non solo l’apprendimento, ma anche le 

competenze relazionali e socio-emotive.  
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A partire dagli anni '80 del Novecento, la letteratura internazionale ha avviato una serie 

di indagini focalizzate sullo studio dei bambini con difficoltà nello sviluppo del linguaggio, 

con l'obiettivo di comprendere le cause sottostanti a un disturbo che colpisce bambini con uno 

sviluppo apparentemente tipico, privi di danni neurologici o patologie gravi. 

Esaminando i primi studi su questo disturbo, si nota come la sua denominazione sia 

cambiata nel tempo. Inizialmente, in ambito scientifico, veniva utilizzato l’acronimo inglese 

SLI (Specific Language Impairment), o in italiano DSL (Disturbo Specifico del 

Linguaggio). Tuttavia, con il tempo, la comunità scientifica ha cominciato a mettere in 

discussione l'uso dell'aggettivo "specifico", poiché si è diffusa la convinzione che il disturbo 

non fosse in realtà così limitato o esclusivo. Di conseguenza, sono emerse nuove etichette, 

come Primary Language Impairment (Reilly et al., 2014) o Developmental Language 

Disorder (Bishop et al., 2016, 2017). 19 

Nel contesto della Consensus Conference italiana, è stato deciso di adottare la 

denominazione Disturbo Primario del Linguaggio (DPL), ritenuta la più appropriata per 

descrivere la natura del fenomeno, sottolineando la sua non specificità. Tuttavia, è stato anche 

proposto il termine diagnostico Developmental Language Disorder (DLD), che tradotto in 

italiano diventa Disturbo dello Sviluppo del Linguaggio, permettendo di mantenere 

l'acronimo DSL, attualmente in uso. 

 

Andando ad analizzare il DSL, si afferma che esso è:  

“Una condizione clinica di natura evolutiva, biologicamente determinata, che si manifesta con 

limitazioni significative in vari domini del linguaggio, quali fonetico-fonologico, lessicale-

semantico, morfo-sintattico e pragmatico, senza essere direttamente riconducibile a deficit 

neurologici, anomalie dell’eloquio, compromissioni sensoriali, disabilità intellettiva o 

condizioni di svantaggio socioeconomico” (Leonard, 2014). 

 

 
19  Simonetta D’Amico, Anna Giulia De Cagno, Maria Chiara Levorato, Tiziana Rossetto e Alessandra 

Sansavini, Il Disturbo Primario del Linguaggio. Oltre la Consensus Conference, p.35, 

<https://static.erickson.it/prod/files/ItemVariant/itemvariant_sfoglialibro/174307_9788859025900_y741_il-

disturbo-primario-del-linguaggio.pdf>. 
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Il DSL si presenta quindi, come un disturbo che causa una compromissione a livello 

linguistico, colpendo varie componenti del linguaggio, quali la fonetica, il lessico, la 

morfosintassi e la pragmatica, in assenza di sordità, lesioni cerebrali, disturbi cognitivi o 

disabilità. Dunque, “se nei bambini con sviluppo tipico, il linguaggio si acquisisce nei primi 

quattro anni di vita, e con apparente facilità e naturalezza” (Kuhl 2010), nei bambini con DSL 

le difficoltà emergono precocemente, già in età prescolare, 2-6 anni, dove si nota una forte 

difficoltà nello sviluppo delle competenze linguistiche. 

Di norma, infatti, nei bambini si possono individuare dei disturbi del linguaggio dopo 

i tre anni di vita, ovvero all’ingresso della scuola materna. (L. Sabbadini, 2021, Disturbi del 

linguaggio e disprassia verbale, p.19) 

Secondo le ricerche, i disturbi di linguaggio costituiscono il disturbo dello sviluppo più 

frequente in età evolutiva (Rapin, 2006), e tendono a colpire maggiormente i bambini di sesso 

maschile. È necessario evidenziare che il DSL è caratterizzato da una notevole eterogeneità 

(Bishop, 1997; Bishop et al., 2016, 2017; Laws & Bishop, 2003; Leonard, 1998) 20. Con questo 

si intende che esso può interessare maggiormente la produzione in alcuni casi, o comportare 

delle difficoltà anche nella comprensione.  

Può inoltre interessare altri aspetti come: 

1. La forma del linguaggio (elaborazione fonetico-fonologica e morfosintattica). 

2. Il suo contenuto (elaborazione semantico-lessicale e frasale). 

3. Il suo uso (elaborazione pragmatica) (Law et al., 2000; Roch, Florit, & Levorato, 2017; 

Wallace et al., 2015. 21 

  

 
20 Simonetta D’Amico, Anna Giulia De Cagno, Maria Chiara Levorato, Tiziana Rossetto e Alessandra 

Sansavini, Il Disturbo Primario del Linguaggio. Oltre la Consensus Conference, p.36, 

<https://static.erickson.it/prod/files/ItemVariant/itemvariant_sfoglialibro/174307_9788859025900_y741_il-

disturbo-primario-del-linguaggio.pdf>. 

 
21 Simonetta D’Amico, Anna Giulia De Cagno, Maria Chiara Levorato, Tiziana Rossetto e Alessandra 

Sansavini, Il Disturbo Primario del Linguaggio. Oltre la Consensus Conference, p.36. 

<https://static.erickson.it/prod/files/ItemVariant/itemvariant_sfoglialibro/174307_9788859025900_y741_il-

disturbo-primario-del-linguaggio.pdf>. 

https://static.erickson.it/prod/files/ItemVariant/itemvariant_sfoglialibro/174307_9788859025900_y741_il-disturbo-primario-del-linguaggio.pdf
https://static.erickson.it/prod/files/ItemVariant/itemvariant_sfoglialibro/174307_9788859025900_y741_il-disturbo-primario-del-linguaggio.pdf
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Una delle difficoltà riguardo il DSL è la difficoltà a diagnosticarlo nell’individuo, in 

quanto molto spesso risulta complesso distinguere i bambini con un effettivo disturbo del 

linguaggio da coloro che invece presentano soltanto un ritardo del linguaggio che si riferisce 

invece ad un “rallentamento nell’acquisizione delle normali tappe evolutive associato ad una 

buona prognosi a medio e lungo termine” (Dello Iacono, 2014: 2), e che può quindi essere 

recuperato nel tempo. 

Nonostante l’origine del disturbo è tutt’oggi sconosciuta, per riuscire a riconoscere se 

un bambino presenta un reale disturbo, si osservano nei bambini con DSL delle caratteristiche 

comuni che possono fungere come campanello d’allarme.  

Secondo R. Mari et. Al (P. Bonifacci, 2018, I bambini bilingui. Favorire gli apprendimenti 

nelle classi multiculturali, p.98), essi presentano:  

• un ritardo nella comparsa delle prime parole; 

• una lentezza nell’espansione del vocabolario; 

• uno sviluppo tardivo della grammatica di base. 

Questi tre punti possono rappresentare una prima base di diagnosi per i clinici per 

identificare tempestivamente la presenza di un DSL nel bambino e procedere con un percorso 

adeguato. 

Si registrano difficoltà di vario grado nella comprensione, nella produzione, nell’uso del 

linguaggio, sia in una o in tutte le componenti formali linguistiche (fonetica, fonologia, 

semantica, morfologia, sintassi), sia negli aspetti funzionali (funzione pragmatica, dialogica, 

discorsiva, narrativa), con un’evoluzione nel tempo che varia in rapporto alla gravità e alla 

persistenza del disturbo linguistico” (L. Sabbadini, 2021, Disturbi del linguaggio e disprassia 

verbale, p.15). 

Occorre però evidenziare che la fascia d’età che va dai 2 ai 3 anni è fondamentale per la 

diagnosi di un disturbo del linguaggio. È proprio all’interno di questa fascia d’età che occorre 

distinguere due tipologie di bambini con DSL. I “latebloomers” che, pur presentando 

inizialmente un notevole ritardo nell’acquisizione del linguaggio, recuperano entro un anno 

quel gap che li disallinea dalla norma”. I “late talkers” si discostano dai dati normativi previsti 

per la stessa età, sia rispetto all’ambito linguistico [], sia rispetto alle correlazioni con altri 

indici di sviluppo non linguistici, ma intimamente legati allo sviluppo del linguaggio”. (L. 

Sabbadini, 2021, Disturbi del linguaggio e disprassia verbale, p.19). 
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Per evidenziare quanto il DSL sia ormai un fenomeno diffuso, si afferma che:  

“Nella popolazione generale dei bambini di 5 anni, quelli con Disturbo Specifico del 

Linguaggio sono circa il 7%” (Tomblin et al.,1997). 22 

“I disturbi di linguaggio costituiscono il disturbo dello sviluppo più frequente in età evolutiva, 

e tendono a colpire maggiormente i bambini di sesso maschile (Rapin, 2006). 

Questi dati evidenziano l'importanza di una diagnosi tempestiva del disturbo, affinché 

si possano adottare gli interventi adeguati a supportare il bambino. È necessario, infatti, 

sottolineare che i bambini con DSL presentano anche delle difficoltà a livello psicologico. 

Molto spesso il disturbo si ripercuote sulla sfera emozionale del soggetto colpito, il quale a 

causa delle sue difficoltà linguistiche tende a isolarsi e ad evitare qualsiasi scambio 

comunicativo. Questi bambini evitano la comunicazione consapevoli del loro disturbo e del 

loro sentirsi diversi rispetto agli altri. 

Queste problematiche, se trascurate, possono incidere in modo significativo sulla vita 

del bambino, anche da adulto, come documentato da diversi studi. 

In particolare, uno studio di coorte ha esaminato soggetti di 34 anni che, da bambini, 

presentavano un DSL. I risultati hanno mostrato che, anche da adulti, queste persone 

continuavano a manifestare difficoltà significative, che li portavano a interrompere 

precocemente gli studi o il lavoro, nonché a manifestare disagio psicologico. 

Pertanto, è cruciale riconoscere e intervenire tempestivamente sulle difficoltà linguistiche 

nei primi anni di vita, per favorire uno sviluppo più armonico delle competenze linguistiche e 

per prevenire ripercussioni sul piano cognitivo e sociale. 

  

 
22 A. Suozzi, G.Gagliardi, I pronomi clitici e la diagnosi del Disturbo del Linguaggio in età evolutiva: 

sull’utilizzo del clitico “ci”, p.265, <file:///C:/Users/utente/Downloads/_13_Suozzi_Gagliardi.pdf>. 
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4.2 Il legame tra bilinguismo e DSL 

Dopo aver analizzato il significato del termine Disturbo Specifico del Linguaggio (DSL), 

la sua evoluzione storica e le caratteristiche nel bambino, è per me essenziale concentrarmi sul 

fulcro principale di questa tesi: il rapporto complesso e spesso controverso tra bilinguismo e 

DSL nei bambini.  

Il bilinguismo, come abbiamo già esaminato nei capitoli precedenti, rappresenta un 

fenomeno di crescente rilevanza a livello globale, alimentato in parte dai flussi migratori che, 

nel corso degli ultimi decenni, hanno portato a un aumento della pluralità linguistica nelle 

società contemporanee. La crescente diversità linguistica è infatti una delle principali 

caratteristiche della nostra epoca, con impatti significativi sullo sviluppo linguistico dei 

bambini. Le statistiche più recenti confermano questa tendenza. 

Negli Stati Uniti, ad esempio, circa il 20% della popolazione parla una lingua diversa 

dall'inglese in ambito domestico. In Europa, la situazione non è meno significativa: il 56% 

della popolazione è quotidianamente esposto all'uso di almeno due lingue, con picchi di 

multilinguismo particolarmente evidenti in alcuni Paesi. Nel territorio di Lussemburgo, ad 

esempio, ben il 98,5% della popolazione utilizza regolarmente due o più lingue, a conferma di 

quanto il bilinguismo sia radicato nella cultura e nelle abitudini quotidiane (Bialystok et al., 

2012). 

Questi dati non solo evidenziano la crescente diffusione del bilinguismo, ma mettono 

anche in luce l'importanza di considerarlo come un fenomeno complesso che non interessa 

soltanto la dimensione linguistica, ma che interagisce con vari aspetti dello sviluppo del 

bambino. In particolare, è essenziale considerare come il bilinguismo possa influire 

sull'acquisizione del linguaggio, soprattutto in presenza di disturbi come il DSL.  

La coesistenza di due lingue può, infatti, avere un impatto profondo e variegato 

sull'acquisizione linguistica. L’interazione tra bilinguismo e disturbi specifici del linguaggio 

(DSL) è oggetto di ampie e complesse ricerche, che nel corso degli anni hanno delineato una 

molteplicità di punti di vista, alcuni dei quali contrastanti. 

Da un lato, vi è un preconcetto diffuso secondo cui il bilinguismo sarebbe una causa diretta 

del disturbo linguistico, alimentando la preoccupazione che l'esposizione a due lingue possa 

compromettere l'acquisizione del linguaggio. Dall'altro, studiosi come Paradis sostengono con 

fermezza che essere bilingue non rappresenti né un ostacolo né un fattore che rallenta lo 

sviluppo linguistico, ma al contrario, che la competenza in più lingue possa arricchire e 
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ampliare il repertorio linguistico del bambino quando supportato da un ambiente educativo 

adeguato. 

Questa visione ottimistica deve essere considerata con cautela, poiché la natura complessa 

del bilinguismo e dei disturbi specifici del linguaggio rende difficile una comprensione chiara 

e univoca. La variabilità intrinseca di entrambi i fenomeni, in una condizione di coesistenza, 

può complicare ulteriormente l'analisi e la formulazione di una diagnosi accurata. 

Una delle principali difficoltà risiede nel determinare il percorso di sviluppo linguistico di 

un bambino bilingue. Appare spontaneo chiedersi se è possibile che il bilinguismo segua un 

percorso lineare, oppure se ci possa essere uno sviluppo atipico che rende difficile una chiara 

distinzione tra difficoltà transitorie legate al bilinguismo, come ad esempio una scarsa 

esposizione alle lingue, o veri e propri disturbi specifici del linguaggio. 

La risposta a questa domanda non è né automatica né definitiva, e richiede un'analisi 

approfondita, condotta caso per caso, che tenga conto non solo delle caratteristiche individuali 

del bambino, ma anche del contesto linguistico e socioculturale in cui cresce. 

Inoltre, è essenziale riconoscere che le difficoltà linguistiche che possono emergere in un 

bambino bilingue non sempre sono indicative di un disturbo, ma potrebbero essere il risultato 

di una fase naturale di adattamento e di acquisizione delle lingue.  

La diagnosi deve pertanto essere effettuata con attenzione, utilizzando strumenti 

diagnostici adeguati e prendendo in considerazione le variabili legate al bilinguismo. Solo in 

questo modo sarà possibile evitare diagnosi erronee e garantire un intervento tempestivo e 

appropriato, che favorisca lo sviluppo linguistico del bambino in entrambe le lingue. 
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4.3 I BISLI: i bambini bilingui con disturbi specifici del linguaggio 

I bambini bilingui che presentano un Disturbo Specifico del Linguaggio (DSL) sono noti 

come BISLI (Bilingual Children with Specific Language Impairment). Questa condizione 

implica la coesistenza del bilinguismo e di un disturbo dello sviluppo del linguaggio, che 

interessa entrambe le lingue del bambino, con difficoltà evidenti sia nella lingua dominante 

che in quella non dominante. 

Gli studi sui bambini bilingui con DSL sono ancora relativamente limitati, principalmente 

perché il fenomeno è diventato più evidente solo di recente, in seguito ai flussi migratori e alla 

crescente presenza di bambini cresciuti in contesti plurilingui. Un esempio significativo è il 

caso di Israele, dove, secondo il Central Bureau of Statistics (CBS) e il Ministero della 

Pubblica Istruzione, nel 2004 il 20% degli studenti che frequentavano scuole secolari di lingua 

ebraica proveniva da famiglie in cui almeno un genitore non parlava ebraico (CBS, 2006). La 

ricerca sui BISLI ha preso piede soprattutto in contesti come questo, dove la varietà linguistica 

è aumentata in modo significativo. 

Inizialmente, lo studio dei bambini bilingui con DSL era stato trascurato a causa di un 

preconcetto diffuso che considerava il bilinguismo stesso come la causa del disturbo 

linguistico. Questo pregiudizio si era radicato in teorie risalenti all'Ottocento e al Novecento 

(cfr. Lebrun). Tuttavia, oggi non è più possibile ignorare questo fenomeno. Attualmente si 

stima che circa il 7% della popolazione con disturbo rientri nel gruppo dei BISLI (Konhert, 

2010).  

È importante sottolineare che, nei BISLI, la presenza di un disturbo del linguaggio non è 

dovuta al bilinguismo, in quanto quest'ultimo non rappresenta la causa scatenante, come 

spesso si ritiene. Bilinguismo e DSL devono essere considerati come due domini distinti, con 

caratteristiche precise, che possono coesistere in un unico individuo. È fondamentale, però, 

ricordare che questa coesistenza non implica un "doubledelay". I bambini bilingui con DSL 

non mostrano un ritardo linguistico maggiore rispetto ai bambini monolingui con DSL. 

Infatti, i bambini bilingui con DSL e i bambini monolingui con DSL condividono molteplici 

somiglianze nelle difficoltà linguistiche. In entrambi i casi, si riscontrano ritardi nel 

vocabolario, difficoltà morfosintattiche e problemi nell'uso di morfemi grammaticali, come 

quelli flessivi e derivazionali. I primi studiosi a esplorare questi temi furono Paradis e Crago, 

le cui ricerche hanno dato avvio allo studio dei BISLI. 
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Paradis e collaboratori (2003) hanno esaminato l’uso dei morfemi grammaticali in 

compiti di produzione verbale in tre gruppi di bambini con Disturbo Specifico del Linguaggio 

(DSL): il primo gruppo era composto da bambini monolingui di lingua inglese, il secondo da 

bambini monolingui di lingua francese e il terzo da bambini bilingui francese-inglese. L’analisi 

si è concentrata sull’uso di morfemi flessivi, in particolare su quelli che indicano il tempo del 

verbo (ad esempio, passato, presente) e su quelli che forniscono altre informazioni 

grammaticali, come la persona (prima, seconda, terza) e il numero (singolare, plurale). 

I risultati hanno mostrato che sia i bambini monolingui (inglesi o francesi) che i 

bambini bilingui con diagnosi di DSL commettevano un numero maggiore di errori nell’uso 

dei morfemi relativi al tempo verbale rispetto agli altri morfemi flessivi. È importante 

sottolineare che, nonostante le differenze linguistiche tra le lingue di appartenenza, i bambini 

bilingui con DSL e quelli monolingui con DSL mostravano livelli simili di accuratezza 

nell’uso di questi morfemi. 

Questo dato suggerisce che la condizione di bilinguismo non influisce negativamente 

sul quadro sintomatico del disturbo e non peggiora le difficoltà riscontrate nell’uso dei 

morfemi grammaticali rispetto ai bambini monolingui con DSL. 

Anche lo studio di Armon-Lotem (2010), in cui vengono indagate le performance 

linguistiche di bambini bilingui russo-ebraico e inglese-ebraico a sviluppo tipico comparandoli 

a coloro che presentano uno sviluppo atipico, ha confermato che entrambi i gruppi non 

mostravano delle differenze nette, ma condividevano invece molti comportamenti. 

Nello studio dei bambini con DSL sorge spontaneo chiedersi se le difficoltà 

coinvolgono più una lingua rispetto all’altra, e quindi se queste vengono colpite in modo 

uguale. A questa domanda lo studio di Paradis ed al. (2003), che analizza l’uso di morfemi 

flessivi in compiti di produzione verbale confrontano un gruppo di bambini con DSL 

monolingui (inglese), monolingui (francese) e bilingui (inglese e francese), mostra come i due 

gruppi commettevano errori simili nell’uso dei morfemi. A conferma, dunque, che il disturbo 

colpisce entrambe le lingue in modo simile. Una delle principali sfide nell'indagine dei BISLI 

riguarda la difficoltà nel discriminare tra un vero disturbo del linguaggio e i ritardi linguistici 

dovuti a una scarsa esposizione a una delle lingue. Spesso, infatti, il bilinguismo viene 

erroneamente considerato la causa dei problemi linguistici, quando in realtà i disturbi possono 

derivare da un disturbo specifico del linguaggio (DSL), che colpisce indipendentemente da 

quale lingua sia parlata. 
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Per diagnosticare correttamente un DSL in un bambino bilingue, è fondamentale avere 

un quadro completo del suo sviluppo linguistico. Chondrogianni (2016) ha suggerito alcune 

linee guida fondamentali per la diagnosi: 

1. Sovradiagnosi nei bambini bilingui con sviluppo tipico: I bambini bilingui possono 

essere erroneamente diagnosticati con un disturbo del linguaggio se vengono testati nella loro 

lingua dominante o in quella meno conosciuta, senza tenere conto della loro esposizione e 

competenza nelle due lingue. 

2. Sottodiagnosi nei bambini bilingui con DSL: Quando le informazioni sullo sviluppo 

linguistico del bambino sono insufficienti, è possibile che il disturbo non venga diagnosticato 

correttamente, con il rischio che il bambino non riceva il supporto adeguato. 

3. Il disturbo colpisce entrambe le lingue: Se un bambino bilingue presenta difficoltà 

in una lingua e non nell'altra, non si tratta di un disturbo del linguaggio (DSL), ma piuttosto 

di un disequilibrio tra le lingue, che indica un ritardo linguistico che può essere recuperato. 

4. Informazioni sul contesto familiare: Le informazioni provenienti dalla famiglia e dal 

contesto domestico sono cruciali per comprendere lo sviluppo linguistico del bambino. I 

genitori, infatti, sono in grado di fornire informazioni preziose sulla lingua parlata a casa e 

sulle difficoltà che il bambino potrebbe incontrare. 

5. Valutazione in entrambe le lingue: È essenziale effettuare una valutazione completa 

in entrambe le lingue del bambino. Questo può risultare complesso, poiché non sempre 

esistono test standardizzati e validi per entrambe le lingue. Tuttavia, senza una valutazione 

accurata di entrambe le lingue, è difficile fare una diagnosi precisa. 

Con la prima affermazione, Chondrogianni (2016), evidenzia che i bambini bilingui 

potrebbero essere erroneamente diagnosticati con un disturbo del linguaggio (DSL) se 

vengono testati solo nella loro lingua dominante o in quella meno conosciuta, senza tenere 

conto della loro competenza in entrambe le lingue. Le difficoltà linguistiche che appaiono in 

una lingua, infatti, potrebbero essere dovute semplicemente al processo di acquisizione di una 

seconda lingua e non a un disturbo vero e proprio. Ad esempio, un bambino potrebbe sembrare 

avere un vocabolario limitato in una delle due lingue, ma ciò potrebbe essere legato a una 

semplice differenza nei livelli di esposizione e di pratica nelle lingue, non a un disturbo del 

linguaggio. 
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Dall’altro lato, come si specifica nel secondo punto, quando le informazioni sullo 

sviluppo linguistico di un bambino bilingue sono incomplete o insufficienti, potrebbe accadere 

che il disturbo del linguaggio non venga diagnosticato correttamente. Questo potrebbe 

succedere, per esempio, se non si prendono in considerazione entrambi i linguaggi del 

bambino o se le difficoltà sono state osservate solo in una delle due lingue.  

Se non viene effettuata una valutazione completa e accurata delle competenze 

linguistiche in entrambe le lingue, il disturbo potrebbe non essere riconosciuto, lasciando il 

bambino senza il supporto necessario per il suo sviluppo linguistico. 

Nel terzo punto invece, si afferma che nei bambini bilingui con DSL, è fondamentale 

comprendere che il disturbo non si limita a una sola lingua, ma colpisce entrambe le lingue 

del bambino. Se un bambino presenta difficoltà in una lingua ma non nell'altra, non si può 

parlare di DSL. Si potrebbe trattare piuttosto di un disequilibrio tra le due lingue del bambino, 

che può essere influenzato da diversi fattori, come la quantità di esposizione a ciascuna lingua. 

In questi casi, non si tratta di un disturbo del linguaggio, ma di un ritardo linguistico che può 

essere recuperato con il tempo e un’adeguata esposizione alla lingua meno sviluppata. 

Nel quarto punto, Chondrogianni rimarca il ruolo del contesto familiare e della lingua 

parlata a casa.  

Le informazioni raccolte dalla famiglia sono essenziali per una valutazione accurata 

dello sviluppo linguistico del bambino. I genitori possono fornire dettagli vitali riguardo alle 

lingue parlate a casa, alle modalità di esposizione alle lingue, alle abitudini di comunicazione 

e a eventuali difficoltà che il bambino potrebbe avere. Inoltre, possono descrivere i progressi 

linguistici nel contesto familiare, evidenziando se ci sono differenze tra le lingue o difficoltà 

specifiche. Questi dati aiutano a contestualizzare il livello di sviluppo linguistico e a 

distinguere tra difficoltà dovute al bilinguismo e problemi legati a un disturbo del linguaggio. 

Infatti, per una diagnosi corretta, è fondamentale essere forniti di una documentazione 

adeguata sulla famiglia e sul contesto nel quale vive il bambino.  

Per effettuare una diagnosi corretta, i clinici si affidano anche alle figure genitoriali, le 

quali osservando il comportamento del proprio bambino soprattutto in contesto famigliare 

possono fornire delle informazioni essenziali per comprendere la presenza o l’assenza effettiva 

di un disturbo dello sviluppo del linguaggio. 
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Al quinto punto, infine, l’autrice evidenzia l’importanza di una valutazione accurata 

del bambino bilingue, la quale deve considerare entrambe le lingue parlate. Risulta quindi 

fondamentale testare sia la lingua dominante che quella non dominante per avere un quadro 

completo delle sue abilità linguistiche.  

La valutazione bilingue può risultare complessa, poiché non sempre sono disponibili 

test standardizzati e validi per entrambe le lingue. In alcuni casi, i test possono non essere 

adeguati a valutare in modo equo le competenze linguistiche in entrambe le lingue. Tuttavia, 

senza una valutazione accurata di entrambe le lingue, è difficile fare una diagnosi precisa, 

poiché una valutazione parziale potrebbe portare a conclusioni errate. 

Il processo diagnostico, quindi, non è solo un momento di identificazione delle 

difficoltà, ma diventa il fondamento su cui costruire un intervento linguistico mirato, che potrà 

evolversi in base ai progressi del bambino. La diagnosi precoce e precisa, infatti, è un elemento 

cruciale per evitare errori diagnostici che potrebbero portare a interventi inappropriati, e per 

pianificare un percorso di supporto efficace che risponda alle esigenze specifiche di ogni 

bambino bilingue con DSL. 
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4.3.1 Strategie di intervento nella scuola elementare per bambini bilingui con DSL  

Il primo passo fondamentale per affrontare il Disturbo Specifico del Linguaggio (DSL) 

nei bambini bilingui è una diagnosi precisa e approfondita, essenziale per comprendere la 

natura delle difficoltà linguistiche del bambino bilingue con DSL e per pianificare un 

intervento mirato ed efficace. 

L’obiettivo principale della diagnosi consiste nell'identificare le specifiche aree 

linguistiche compromesse. Per comprendere quale area linguistica sia maggiormente 

compromessa, sarebbe essenziale analizzare con attenzione entrambe le lingue parlate dal 

bambino. La valutazione dovrebbe essere condotta utilizzando strumenti standardizzati, come 

test linguistici e questionari specifici, che siano adatti al contesto bilingue. Questi strumenti 

devono essere scelti con attenzione per evitare errori diagnostici derivanti dalle differenze tra 

le lingue o dalla competenza variabile nelle due lingue. 

Una volta individuate, è necessario valutare anche il grado di gravità del DSL, che può 

variare significativamente tra i bambini, da difficoltà lievi a problematiche più gravi che 

influenzano pesantemente la capacità del bambino di interagire e comunicare in modo efficace.  

Una diagnosi accurata fornisce a genitori e insegnanti gli strumenti necessari per 

supportare efficacemente il bambino, sia a casa che a scuola, migliorando la loro capacità di 

monitorare i progressi e di adattare le attività alle esigenze che evolvono nel tempo. 

Comprendere queste variabili è essenziale per lo sviluppo di un piano di intervento 

personalizzato che tenga conto delle peculiarità linguistiche del bambino, del suo contesto 

familiare e delle lingue parlate.  

La gravità del disturbo avrà un impatto diretto sulla scelta delle strategie di intervento, 

sulla loro intensità e sulla tempistica. Esse, infatti, non devono solo rispondere alle necessità 

linguistiche del bambino, ma devono anche essere coerenti con la sua dimensione di individuo 

bilingue. 

Durante la fase diagnostica, è fondamentale la presenza e collaborazione di un team di 

specialisti che si focalizzi su una valutazione approfondita delle competenze linguistiche del 

bambino in entrambe le lingue. La valutazione deve essere bilanciata e deve tenere conto del 

contesto linguistico del bambino, dei due sistemi linguistici, e delle sue occasioni di 

esposizione a ciascuna lingua. 
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Una volta costruito il profilo del bambino bilingue e stabilita una diagnosi chiara, 

occorre procedere con la progettazione di un piano di intervento personalizzato.  

A tal proposito si afferma che: “dato che non si tratta di una difficoltà linguistica 

specifica ma di un deficit della più generale facoltà di linguaggio, l'intervento anche in una 

sola lingua, se ben strutturato e organizzato, porterà a miglioramenti che verranno 

generalizzati, poi, a entrambi i sistemi linguistici (Restrepo, 2005). 23 

Le strategie pratiche che l'insegnante deve adottare per supportare i bambini bilingui 

con Disturbi Specifici del Linguaggio (DSL), nell’ambito della scuola elementare che ho 

scelto di trattare in questo contesto, devono essere personalizzate e rispondere alle specifiche 

necessità individuali di ciascun bambino. 

La personalizzazione è fondamentale per garantire che ogni intervento sia davvero 

efficace. Questo implica che l'insegnante deve compiere un'attenta osservazione del bambino, 

che si traduce nella progettazione di attività didattiche mirate al raggiungimento di specifici 

obiettivi. Solo in questo modo è possibile intervenire in modo significativo. 

In contemporanea alla personalizzazione dell'insegnamento, una prima strategia da 

mettere in atto è la creazione di un ambiente didattico inclusivo. Un ambiente che stimola 

la partecipazione attiva e che fa sentire ogni bambino accolto e valorizzato permette al 

bambino di progredire secondo i propri tempi e secondo le proprie capacità. Un approccio che 

da importanza anche alla dimensione psicologica ed emozionale, permette ai bambini di 

sentirsi parte di un gruppo e di affrontare le difficoltà con tranquillità e motivazione. È 

fondamentale quindi che l'insegnante si impegni nella creazione di un'atmosfera di rispetto, 

collaborazione e accettazione delle diversità.  

Una seconda strategia fondamentale è la creazione di obiettivi specifici. Per i bambini 

bilingui che presentano dei disturbi del linguaggio, è importante che sin dalla scuola 

dell’infanzia, l'insegnante stabilisca obiettivi didattici chiari e realistici, che siano commisurati 

alle capacità e alle difficoltà di ciascun bambino, e che rappresentino una guida da seguire e 

su cui basarsi.  

Nel caso di un bambino bilingue che presenta un disturbo del linguaggio, se si intende 

lavorare sull’espansione e miglioramento del vocabolario, si dovrebbero creare delle attività 

 
23 Anne-Marie Hufty, Maria Pia Scipioni, Bilingui e contenti, P.9, <https://fli.it/wp-

content/uploads/2014/02/Guida-per-Specialististampa.pdf>. 
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ad hoc che permettano al bambino di sentirsi stimolato e motivato e che gli permettano di 

percepire il proprio progresso. 

Una terza strategia, che le insegnanti della scuola elementare dovrebbero applicare 

nelle classi con bambini bilingui con DSL, è la promozione delle attività di gruppo. Questo 

approccio permette di creare momenti di socializzazione e di interazione linguistica, che sono 

essenziali per il miglioramento delle competenze comunicative. Organizzare dei momenti in 

gruppo in cui svolgere delle attività, consente anche ai bambini di sentirsi parte di un gruppo 

di pari, senza timore di essere esclusi o percepiti come diversi. Inoltre, la dinamica di gruppo 

permette ai bambini di interagire più liberamente.  

La formazione di gruppi omogenei, ovvero composti da bambini che mostrano 

difficoltà simili, si è rivelata particolarmente efficace. L’introduzione di momenti in gruppo in 

cui i bambini I bambini possono affrontare insieme attività mirate, opportunamente adattate 

alla loro fascia di età, è fondamentale e funge da vera esperienza terapeutica. Tali attività, 

spesso strutturate come giochi, non solo risultano stimolanti per i bambini, ma favoriscono 

anche il coinvolgimento emotivo, aumentano la motivazione e incoraggiano i bambini a 

proseguire nel loro percorso di apprendimento 

Un ulteriore strategia risiede nell’integrazione di professionisti esterni, come 

logopedisti o neuropsicomotricisti, è fondamentale per fornire supporto specialistico e per 

garantire un intervento mirato e altamente qualificato.  

Questi professionisti non solo possono essere inclusi dall'insegnante nelle attività 

didattiche, ma anche fornire indicazioni utili su tecniche e strategie per orientare l'insegnante 

nella progettazione di attività che siano davvero efficaci per i bambini con DSL. 

Nell’intervento di casi di bambini bilingui con DSL, la collaborazione tra l'insegnante e il 

logopedista è essenziale per definire le modalità di intervento linguistico più appropriate 

Inoltre, affinché il piano d’intervento sia strategico è fondamentale che ogni bambino 

riceva un rinforzo positivo continuo. I bambini bilingui con DSL hanno bisogno di essere 

costantemente incoraggiati e motivati, e ogni piccolo progresso deve essere celebrato. La 

gratificazione delle attività completate con successo è un potente strumento per aumentare la 

motivazione intrinseca. 

Il rinforzo deve essere positivo, e deve far percepire al bambino i propri successi. 
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L'ultima strategia, ma non per importanza, è un monitoraggio costante. È essenziale 

che l'insegnante osservi regolarmente i progressi e le difficoltà di ogni bambino. È 

fondamentale che l'insegnante comprenda che il percorso deve essere flessibile e adattarsi alle 

capacità del bambino, anche se queste cambiano nel tempo, e che gli obiettivi fissati nel 

percorso possono essere rivisti e modificati in base ai progressi del bambino. 

Il monitoraggio deve essere inteso come uno strumento di auto-riflessione e 

autocorrezione sia per l'insegnante che per il bambino. In questo modo, è possibile intervenire 

tempestivamente quando nel percorso educativo sopraggiungono delle difficoltà o dei 

momenti critici. 

Dunque, le strategie per bambini bilingui con DSL devono essere adattate alle esigenze 

specifiche di ciascun bambino, tenendo conto non solo delle difficoltà linguistiche, ma anche 

delle caratteristiche individuali di ogni bambino.  

Occorre ribadire che il bilinguismo, se gestito correttamente, può rappresentare una 

risorsa, anche quando è presente un disturbo del linguaggio. Solo attraverso una costante 

osservazione, una collaborazione con esperti, e la creazione di un ambiente educativo 

inclusivo, si possono ottenere risultati significativi. 
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4.3.2 Attività pratiche per genitori di bambini bilingui con DSL per incoraggiare l'uso 

delle lingue a casa  

Il contesto familiare gioca un ruolo cruciale nello sviluppo linguistico dei bambini 

bilingui, in particolare per quelli con disturbi specifici del linguaggio (DSL). La casa è il primo 

ambiente educativo in cui il bambino entra in contatto con la lingua e rappresenta un punto di 

partenza fondamentale per lo sviluppo delle competenze linguistiche, non solo in termini di 

acquisizione del vocabolario, ma anche nella comprensione delle strutture grammaticali e 

nell'uso della lingua in contesti sociali. La famiglia, dunque, costituisce una risorsa primaria 

nel processo educativo del bambino, non solo trasmettendo competenze linguistiche, ma anche 

condividendo conoscenze culturali essenziali, che arricchiscono l'apprendimento e lo rendono 

più significativo. Come sottolinea Titone, “Non è possibile esaminare la situazione del 

soggetto bilingue [...] senza tener conto nello stesso tempo della famiglia e dell’interazione 

continua tra il soggetto e la famiglia” (R. Titone, 2000, Bilinguismo precoce ed educazione 

bilingue, p. 237).  

 (DSL) deve considerare il coinvolgimento attivo della famiglia. I genitori sono i 

principali osservatori delle dinamiche linguistiche quotidiane del bambino e possono fornire 

informazioni fondamentali per il monitoraggio delle sue difficoltà specifiche e per la 

progettazione di un piano di intervento. Essendo a stretto contatto con il bambino, i genitori 

sono anche i più indicati per favorire un'esposizione continua e significativa alle lingue, in 

modo da stimolare il linguaggio senza generare ansia o frustrazione. Il supporto della famiglia 

è quindi cruciale, non solo nel monitorare il progresso, ma anche nel creare un ambiente di 

apprendimento positivo, stimolante e privo di pressioni, dove il bambino si senta libero di 

esplorare e di esprimersi. 

Un primo passo fondamentale per i genitori è la creazione di un ambiente linguistico 

positivo e sereno. Per i bambini con DSL, è fondamentale che il processo di apprendimento 

avvenga senza stress o ansia. I genitori dovrebbero evitare di forzare il bambino a parlare o 

rispondere quando non si sente pronto, per evitare che l'apprendimento diventi un’esperienza 

frustrante. Un approccio empatico, che riconosca i progressi anche minimi, è cruciale per 

mantenere alta la motivazione del bambino. Le lodi e gli incoraggiamenti giocano un ruolo 

fondamentale nel sostenere la sua fiducia e nel ridurre il rischio di frustrazione. Inoltre, 

l'atmosfera rilassata permette al bambino di sentirsi libero di fare tentativi linguistici, senza 

paura di sbagliare, stimolando una partecipazione attiva e positiva. 
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In primo luogo, per supportare i bambini bilingui con DSL, è consigliato adottare 

attività che si basano sulla ripetizione e sulla previsione. I concetti di ripetizione e 

previsione sono indispensabili da introdurre nel processo di sostegno del bambino, in cui le 

difficoltà linguistiche possono essere alleggerite e migliorate tramite la lettura di libri bilingui 

caratterizzati da frasi brevi ma ripetitive. Si tratta di storie/racconti semplici che dispongono 

di un testo in entrambe le lingue e risultano essere efficaci per i bambini, i quali possono far 

affidamento a entrambi i testi che offrono una struttura linguistica chiara e comprensibile. È 

proprio attraverso l’osservazione di frasi brevi e la ripetizione di pochi vocaboli che il bambino 

riesce a interiorizzare nuovi termini. Inoltre, è esposto a entrambi i sistemi linguistici ma in un 

contesto rilassante e giocoso, in tal senso riesce anche attraverso le immagini presenti nel testo 

a dare una forma alle parole lette e di conseguenza facilita il processo di comprensione e 

memorizzazione. Questo tipo di attività stimola anche l’attenzione del bambino, favorisce la 

connessione tra il linguaggio e il mondo che lo circonda, e contribuisce a rendere 

l'apprendimento linguistico un'esperienza visivamente e cognitivamente ricca. 

Un ulteriore aspetto da considerare è la scelta dei testi. Utilizzare storie che descrivono 

situazioni quotidiane e familiari, come giocare al parco o andare a scuola, è utile per sviluppare 

un vocabolario legato ad attività concrete. Questa tipologia di testo offre al bambino un 

contesto funzionale e pratico, rendendo l'apprendimento delle lingue più pertinente e 

comprensibile. Inoltre, la prevedibilità di queste storie permette al bambino di sentirsi più 

sicuro nell'affrontare nuove parole, favorendo un ambiente di apprendimento positivo e 

stimolante. 

Un'altra attività efficace per supportare i bambini bilingui con DSL riguarda le canzoni 

e filastrocche. Nonostante possano sembrare attività superficiali, sono in realtà fonte di 

stimolo per l’acquisizione linguistica nei bambini con DSL, grazie alla ripetizione ritmica e 

alla musicalità. Questi strumenti favoriscono la memorizzazione di parole e strutture 

linguistiche in modo naturale e divertente. La ripetizione, infatti, è fondamentale per il 

bambino, che può imparare nuovi vocaboli e frasi in un contesto rilassato e giocoso. Inoltre, 

l’integrazione della musica aiuta a migliorare la memoria, un’abilità spesso difficile per i 

bambini con disturbi del linguaggio. Quando possibile, i genitori possono utilizzare canzoni 

bilingui, che alternano le lingue o ripropongono parole e frasi in entrambe le lingue, per 

favorire l’associazione tra suono e significato in modo naturale. 

Anche il gioco deve essere considerato un pilastro dell’intervento. Qualsiasi attività 

che si fonda sul gioco e che stimola l’uso del linguaggio in situazioni concrete e significative 
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risulta essenziale ed efficace per il bambino bilingue con un disturbo del linguaggio, sia per 

l’acquisizione che per l’automatizzazione delle strutture linguistiche.  

Il gioco è un'attività attraverso cui i bambini si affacciano per la prima volta al mondo 

circostante; è un contesto che imparano a conoscere e che offre loro opportunità di 

divertimento. Il bambino che vive una difficolta a livello linguistico trova nel gioco un 

ambiente di apprendimento positivo e motivante. Si sente incoraggiato a partecipare 

attivamente al processo di apprendimento, proprio perché i giochi sanno coinvolgere 

l’individuo.  

Progettare, con il supporto di un professionista come il logopedista, dei giochi che i 

genitori possano fare a casa con i figli è sicuramente un'opportunità stimolante. È importante 

che questi giochi siano adeguati al livello linguistico del bambino e alle difficoltà specifiche 

che sta affrontando, evitando che siano troppo complessi, per non rischiare di demotivarlo. 

Inoltre, dovrebbero essere pensati per stimolare le aree linguistiche in cui il bambino ha più 

difficoltà, così da aiutarlo a lavorare su di esse in modo piacevole e coinvolgente.  

Occorre però ricordare che tutte le attività proposte da attuare a casa dai genitori sono 

efficaci ma non sono sufficienti per poter condurre il bambino ad un miglioramento completo. 

Per questo è necessario che ci sia una collaborazione attiva tra genitori e    specialisti. 

È importante che i genitori siano informati e preparati a gestire il percorso di sviluppo 

linguistico del bambino, adattando le attività quotidiane alle sue esigenze.  

La collaborazione con specialisti, come logopedisti e terapisti del linguaggio, è 

fondamentale per ottimizzare l’intervento terapeutico. Gli specialisti possono fornire ai 

genitori strategie personalizzate e suggerire attività mirate che possano essere implementate a 

casa. Questo tipo di collaborazione assicura che le attività quotidiane siano in linea con gli 

obiettivi terapeutici e che il bambino riceva un supporto linguistico coerente e continuo. 

In sintesi, le attività pratiche che i genitori di bambini bilingui con DSL possono attuare 

a casa devono essere flessibili ma anche personalizzate, ovvero devono considerare le 

caratteristiche individuali e il contesto linguistico e culturale del bambino.  

Queste attività, che fungono da supporto e che promuovono l'uso delle due lingue a 

casa possono avere un impatto positivo sulla sua capacità di comprendere e produrre il 

linguaggio in modo più fluido, riducendo la frustrazione e l'ansia che spesso accompagnano i 

disturbi del linguaggio. Esse permettono al bambino di sentirsi meno solo nel suo percorso di 
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apprendimento, grazie alla presenza attiva dei genitori e il loro coinvolgimento costante nel 

processo linguistico. Inoltre, attraverso l'osservazione e il monitoraggio continuo, i genitori 

possono raccogliere informazioni importanti riguardo ai progressi del bambino, aiutando a 

orientare l'intervento terapeutico in modo più mirato. Il loro impegno nella creazione di un 

ambiente linguistico positivo e nella gestione equilibrata delle due lingue può effettivamente 

migliorare l’acquisizione linguistica del bambino, facilitando un apprendimento più sereno e 

naturale. 
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CAPITOLO 5 
Esperienze e materiali - casi studio 
 

Nel corso della mia, seppur breve, esperienza come insegnante di sostegno, ho avuto 

la possibilità di incontrare e supportare bambini bilingui con DSL. Questo tempo mi ha 

permesso di entrare in contatto con realtà educative complesse, in cui le difficoltà di 

apprendimento si intrecciano con stimolanti sfide linguistiche.  

In questo capitolo, presento tre diverse situazioni di bambini bilingui con DSL che ho 

avuto modo di osservare e seguire personalmente. Tali casi rappresentano situazioni 

eterogenee, in cui il supporto educativo e la personalizzazione dell'insegnamento si sono 

rivelati fondamentali per favorire il percorso di ciascun studente. 

Ognuna delle tre differenti realtà, sarà analizzata attraverso la descrizione del contesto in cui 

il bambino è inserito, dalla diagnosi ricevuta dagli esperti, agli strumenti di osservazione 

utilizzati per intervenire in modo mirato. 

Ogni caso mi ha offerto l'opportunità di esplorare in profondità le dinamiche 

dell'apprendimento e dell'integrazione scolastica, arricchendo la mia comprensione delle 

specifiche esigenze di questi bambini e delle modalità più efficaci per sostenerli nel loro 

percorso educativo. 

Attraverso questi racconti, desidero offrire uno spunto di riflessione su come 

l’esperienza diretta con bambini bilingui con Disturbi Specifici dell'Apprendimento (DSL) 

possa contribuire alla comprensione della necessità di sensibilizzare sull’importanza del 

bilinguismo in associazione a un DSL e alla consapevolezza delle strategie e degli interventi 

necessari per supportare adeguatamente i bambini durante il loro processo di apprendimento. 

È per me fondamentale sottolineare che nella presentazione di ogni caso, si evidenzia 

come le figure cliniche coinvolte (logopedisti, neuropsichiatri e altre figure professionali…) 

adottino metodologie diverse e specifiche per sviluppare il piano di intervento, in funzione 

delle necessità di ciascun bambino.  

È inoltre doveroso sottolineare che l'approccio adottato varia non solo in base alla 

natura del disturbo, ma considera anche le caratteristiche individuali del bambino, il contesto 

scolastico e familiare e le dinamiche relazionali che influenzano il suo processo di 

apprendimento. 
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Ogni metodologia impiegata ha come obiettivo principale la raccolta di dati dettagliati 

e pertinenti al caso, che includano informazioni non solo sullo sviluppo cognitivo e linguistico 

del bambino, ma anche sull’ambiente in cui è inserito e sulle relazioni significative che 

intrattiene. Questo processo di osservazione e raccolta dati permette di costruire un quadro 

generale completo, che si rivela fondamentale per la progettazione di un piano di intervento 

mirato e personalizzato, volto a rispondere in modo efficace alle esigenze educative e 

terapeutiche di ciascun bambino. 

Un altro aspetto fondamentale da considerare è la definizione di obiettivi chiari, che 

permettano di strutturare un progetto di intervento efficace. Per il raggiungimento di tali 

obiettivi, è essenziale che le figure cliniche, gli insegnanti e i genitori si confrontino e 

discutano frequentemente sull’evoluzione di ciascun caso. 

Nel rispetto della privacy, si precisa che i nomi utilizzati nei casi descritti non corrispondono 

ai nomi reali dei bambini e delle bambine. 
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5.1 Contesto, Partecipanti e Materiali  

Il capitolo si articola in due parti principali, ciascuna focalizzata su un aspetto specifico 

del percorso di osservazione e intervento di ogni caso presentato. 

La prima sezione si propone di presentare tre casi di bambini bilingui, tutti 

diagnosticati con Disturbi Specifici del Linguaggio (DSL), appartenenti alla fascia di età 4-8 

anni. Per ciascun caso, verrà fornito un quadro informativo completo, che include i dati 

anagrafici del bambino, informazioni sulla sua famiglia e sul contesto socioculturale in cui è 

inserito. Queste informazioni preliminari sono essenziali per comprendere le dinamiche 

relazionali e ambientali che influenzano lo sviluppo e l'apprendimento del bambino. 

In seguito, verrà introdotta per ogni caso la diagnosi ricevuta, con particolare 

attenzione ai risultati delle visite effettuate da neuropsichiatri, logopedisti e altre figure 

professionali coinvolte nel percorso diagnostico. I dati raccolti durante queste visite 

permettono di delineare un quadro chiaro e approfondito delle difficoltà riscontrate, 

supportando l’elaborazione di un piano di intervento personalizzato. 

La seconda parte si focalizza sugli strumenti di osservazione utilizzati per ciascun caso, 

con l'obiettivo di monitorare l'evoluzione delle difficoltà e l'efficacia degli interventi. Vengono 

analizzate le metodologie di osservazione e valutazione adottate, che spaziano dalle 

valutazioni diagnostiche formali alle osservazioni in contesti quotidiani, inclusi quelli 

scolastici e familiari. 

Infine, saranno presentate le conclusioni, ovvero le considerazioni finali sull'efficacia 

degli interventi e sull’importanza di un approccio educativo integrato che coinvolge tutte le 

figure professionali, la famiglia e la scuola. 
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5.1.1 Il caso di K.R.  

Contesto e partecipanti 

Il primo soggetto del mio caso studio è K.R., una bambina di cinque anni, nata in Italia. 

Fin dalla nascita, è stata esposta al punjabi, lingua madre dei genitori. 

K.R. è stata inviata all’osservazione dopo che le insegnanti della scuola primaria 

avevano notato difficoltà nel suo linguaggio. La bambina faticava a esprimersi e mostrava un 

vocabolario limitato per la sua età. Anche i genitori avevano notato che K.R. conosceva poche 

parole in punjabi, ma non avevano dato sufficiente importanza alle difficoltà linguistiche in 

italiano, se non quando le insegnanti avevano sollevato la loro preoccupazione riguardo al 

silenzio della bambina e alla sua mancata interazione con i compagni. 

La madre di K.R. non parla italiano, mentre il padre conosce solo poche parole, 

nonostante viva in Italia da circa sette anni. La madre ha sempre vissuto in India con la sua 

famiglia d’origine e ha raggiunto il marito in Italia solo successivamente, quando lui aveva un 

lavoro stabile. La madre è molto giovane, non lavora e dipende completamente dal marito. 

Nella stessa città in cui vivono ora, ci sono altre famiglie provenienti dal loro paese di origine, 

con cui hanno instaurato una buona relazione. 

K.R. arriva all’osservazione presso i Servizi di Neuropsichiatria Infantile per un 

sospetto di Disturbo del Linguaggio. 

 

Le osservazioni degli specialisti: 

Neuropsichiatra:  

Durante la visita con il neuropsichiatra, K.R è accompagnata da entrambi i genitori, e 

da un’amica di famiglia che funge da mediatore. Il padre è l’unico in grado di comunicare, 

anche se alla domanda del clinico di fornire informazioni rilevanti per comprendere il processo 

di sviluppo della figlia, riferisce solo che la bambina è tranquilla e che le piace andare a scuola.  

Durante questa prima visita, K.R si rifugia vicino ai genitori, non esplora l’ambiente 

circostante e non risponde a nessuna delle domande del clinico. 

Il neuropsichiatra riferisce dopo altre visite successive, che la bambina presenta un 

ritardo nella comparsa del linguaggio (L1), e problematiche espressive nella seconda lingua 

(L2), dovute a un'esposizione discontinua alla lingua. Da una prima valutazione, si è 
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riscontrato uno sviluppo cognitivo adeguato, in particolare per quanto riguarda il 

processamento delle informazioni su base visuo-percettiva, così come una velocità di 

processamento soddisfacente. 

Nonostante ciò, il vocabolario della bambina risulta ristretto, con difficoltà 

nell’espressione di concetti semplici e nell’uso corretto delle strutture grammaticali. In una 

seconda valutazione si attesta la presenza di un Disturbo del linguaggio espressivo e un 

Disturbo della comprensione del linguaggio.  

Il neuropsichiatra propone un intervento logopedico mirato per supportare la bambina. 

       

      Psicologo:  

Nel primo incontro con lo psicologo, l’approccio iniziale è stato informale e ludico. Lo 

psicologo ha scelto di osservare K.R mentre giocava con alcuni materiali. Durante questo 

momento, la bambina ha mostrato un atteggiamento silenzioso, ma era comunque visibile la 

sua attenzione verso gli oggetti e le attività proposte. Nel frattempo, lo psicologo ha raccolto 

informazioni dalla madre e dal padre di K.R. 

Lo psicologo ha prestato attenzione al comportamento di K.R. durante il gioco, 

cercando di osservare segni di disagio, difficoltà comunicative o problemi nell'interazione.  

Alla fine dell’incontro, lo psicologo ha discusso con i genitori le sue prime osservazioni, 

rassicurandoli, spiegando che la situazione di K.R. richiede una valutazione approfondita. Lo 

psicologo ha inoltre suggerito di avviare un percorso di valutazione con un logopedista, in 

modo da progettare eventuali interventi specifici per il suo caso. 

 

Logopedista:  

Durante la prima visita con la logopedista, ai genitori vengono fatte alcune domande 

per comprendere meglio la situazione. Il padre risponde, spiegando che anche lui e la moglie 

avevano notato che la figlia parlava poco, ma pensavano fosse semplicemente una questione 

caratteriale. I genitori si mostrano molto collaborativi, desiderosi di aiutare e sostenere la figlia 

nel suo percorso. Per questo motivo, la logopedista propone delle sedute per osservare più da 

vicino il comportamento di K.R. e valutare come procedere. 
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Dopo diverse sedute e un confronto, le figure cliniche attestano la presenza di un Disturbo 

del linguaggio espressivo e un Disturbo della comprensione del linguaggio. 
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5.1.2 Il caso di G.G 

Contesto e partecipanti  

Il secondo soggetto del mio caso studio è G.G, un bambino nato in Marocco e arrivato 

in Italia all’età di 6 anni. G.G. giunge al servizio territoriale di Neuropsichiatria Infantile (NPI) 

all’età di 4,2 anni.  Nonostante frequenti regolarmente la scuola primaria, non è ancora in 

grado di parlare italiano, e a scuola le insegnanti riferiscono che non l’hanno mai sentito 

parlare, se non in rarissime occasioni. Lo sviluppo motorio è nella norma, è presente una 

familiarità per disturbo del linguaggio e dell’apprendimento. G.G. è un bambino esposto sia 

all’italiano che al marocchino, lingua madre dei genitori, i quali però comunicano 

principalmente in marocchino.  La madre di G.G. è la persona più attiva nella famiglia: ha 

sempre vissuto in Marocco e si è trasferita in Italia per raggiungere il marito, che lavorava nel 

paese da un anno. La madre non conosce bene l’italiano, ma si sta impegnando a frequentare 

dei corsi per migliorarlo. Il padre, invece, capisce un po’ di italiano, anche se fatica ad 

esprimersi. 

L’iniziativa di consultazione parte dalle insegnanti che riferiscono alla famiglia la loro 

preoccupazione per il silenzio di G.G. 

 

Neuropsichiatra: 

Durante la visita, G.G. ha mostrato un comportamento introverso e silenzioso. Non ha 

partecipato verbalmente alla conversazione con il neuropsichiatra, limitandosi a risposte non 

verbali come sorrisi o cenni del capo, senza esprimere alcun pensiero o desiderio verbalmente.  

Sul piano della comprensione, G.G. sembra in grado di afferrare semplici indicazioni 

in italiano, come "portami la palla", ma la sua risposta non è sempre pronta e fluida. Non 

dimostra una forte iniziativa comunicativa, non cerca attivamente di esprimere i suoi pensieri 

o desideri in italiano, anche se può farlo in modo non verbale, con una comprensione 

sufficiente. 

I genitori, durante la visita, hanno confermato che a casa G.G. è esposto principalmente 

al marocchino. La madre ha dichiarato di non parlare bene l'italiano, ma di impegnarsi a 

impararlo, mentre il padre ha una comprensione limitata della lingua. Entrambi i genitori 

riferiscono che G.G. non ha ancora acquisito l'italiano in modo fluente. Osservano che, quando 
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gioca con i compagni, G.G. tende a rimanere in silenzio o a svolgere attività che non 

richiedono comunicazione verbale. 

Inizialmente, i genitori non erano completamente consapevoli della gravità delle 

difficoltà linguistiche di G.G. e tendevano a considerare il suo silenzio come un 

comportamento tipico della sua natura introversa o un semplice periodo di adattamento alla 

lingua italiana. Tuttavia, si sono mostrati collaborativi e aperti a seguire i suggerimenti del 

neuropsichiatra. 

Il neuropsichiatra ha osservato che G.G., pur non mostrando segni di disagio, ha 

mostrato resistenza a comunicare in italiano. Considerando il contesto di bilinguismo, il 

neuropsichiatra ha suggerito di monitorare la situazione nel tempo, con un piano di 

osservazione che coinvolga anche i genitori. 

Il neuropsichiatra ha suggerito anche di avviare un percorso logopedico. È stato anche 

consigliato un approccio integrato che coinvolga i genitori e le insegnanti, al fine di stimolare 

la comprensione e l'uso attivo dell'italiano sia a casa che a scuola. Inoltre, ha raccomandato di 

osservare il bambino nel contesto scolastico per un periodo più lungo per valutarne 

ulteriormente le difficoltà linguistiche. 

 

Psicologa: 

Durante il primo incontro con la famiglia di G.G., la psicologa ha ascoltato 

attentamente la storia familiare, prendendo nota delle informazioni più rilevanti. Tuttavia, 

dopo aver osservato gli atteggiamenti del bambino, ha evidenziato la necessità di 

un’osservazione più approfondita, in quanto il suo silenzio in classe e la sua difficoltà a parlare 

in italiano potrebbero suggerire un rallentamento nello sviluppo del linguaggio, che merita 

attenzione. 

La psicologa ha rassicurato i genitori che non bisogna allarmarsi, ma che è cruciale 

intervenire tempestivamente per comprendere meglio le necessità di G.G. e supportarlo nel 

suo sviluppo linguistico. Infine, la psicologa ha spiegato che il prossimo passo sarebbe quello 

di programmare una serie di incontri con un logopedista per valutare più approfonditamente 

le capacità linguistiche di G.G. 
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Logopedista: 

Alla prima valutazione logopedica, G.G. è accompagnato dai genitori. Il logopedista 

riporta che G.G. è un bambino parzialmente disponibile e collaborante, anche se davanti alle 

difficoltà tende a mettere in atto atteggiamenti di evitamento. I genitori si mostrano presenti e 

collaborativi. Il logopedista suggerisce di monitorare costantemente il suo progresso 

linguistico, con l’obiettivo di stimolare l’acquisizione dell’italiano attraverso attività di 

supporto linguistico e gioco interattivo. Propone giochi e attività mirate che favoriscano la 

produzione verbale in italiano, in un ambiente sicuro e senza pressioni. L’obiettivo sarebbe 

incoraggiare G.G. a usare l’italiano in situazioni pratiche e quotidiane, aumentando 

gradualmente la sua fiducia linguistica. Inoltre, lo specialista, raccomanda un coinvolgimento 

attivo della famiglia, in particolare della madre, affinché continui a lavorare sul miglioramento 

della sua competenza linguistica in italiano, in modo che possa supportare G.G. a casa nel 

rafforzare l’acquisizione della lingua. 

Alla fine della valutazione, è stato programmato un monitoraggio dello sviluppo e degli 

apprendimenti. Si faranno delle sedute ogni 2-3 settimane, durante le quali verranno assegnati 

al bambino dei compiti da svolgere a casa. La madre che è solita accompagnare G.G. alle 

sedute accetta le condizioni proposte. 

Le figure cliniche, dopo essersi confrontate, hanno attestato la presenza di un Disturbo del 

Linguaggio, confermato dai risultati dei test. 
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5.1.3 Il caso di D.H.P 

CONTESTO E PARTECIPANTI 

D.H.P è una bambina di 7 anni, nata in Italia e attualmente residente con la madre e il fratello 

maggiore in un paesino in provincia di Vicenza. I genitori sono entrambi ghanesi. Il padre è 

emigrato in Italia per lavoro una ventina d’anni fa. Dopo una decina di anni è stato raggiunto 

dalla moglie con le due figlie maggiori. Successivamente sono nati in Italia altri due figli, dei 

quali D.H.P è il secondo. Il padre parla abbastanza bene l’italiano, la moglie ha tentato negli 

anni di frequentare vari corsi di italiano, anche se la sua conoscenza della lingua non è ancora 

soddisfacente, molte volte non riesce ad esprimersi come vorrebbe. 

D.H.P frequenta la scuola primaria, e giunge ai Servizi di Neuropsichiatria Infantile in 

quanto le sue insegnanti segnalano che la bambina presenta dei problemi di linguaggio. I 

genitori di D.H.P. non accettano facilmente le motivazioni delle insegnanti e non riescono a 

comprenderle. Riferiscono che a casa la bambina parla sia in L1 che in L2. Infatti, il problema 

che segnalano le insegnanti non fa riferimento alla produzione linguistica ma riguarda proprio 

la comprensione. D.H.P non risponde bene alle indicazioni date, non è in grado di condurre un 

dialogo. 

I genitori non ritengono necessario un intervento per la figlia. Per convincerli si propone 

una fase di osservazione dove loro stessi saranno coinvolti in prima linea. 

 

Neuropsichiatra: 

Alla prima visita, D.H.P è accompagnata dalla madre. Alla richiesta di anamnesi iniziale 

vengono poste alcune domande alla madre, la quale si mostra irritata e poco collaborativa. 

Sostiene con forza che la figlia non ha nessun problema linguistico, e che parla tanto a casa, a 

scuola magari non si sente a suo agio.  

Il neuropsichiatra ha condotto un’analisi dettagliata del profilo di sviluppo di D.H.P. per 

comprendere le sue difficoltà linguistiche e cognitive. La bambina si è presentata come una 

bimba vivace, curiosa, ma con evidenti difficoltà nel comprendere e rispondere correttamente 

alle richieste verbali degli adulti. Dopo un secondo incontro, il neuropsichiatra ha formulato 

una prima ipotesi diagnostica, sospettando un disturbo specifico del linguaggio (DSL), che 

si manifesta principalmente come difficoltà nella comprensione verbale. Non sono emerse 

evidenze di altre problematiche neurologiche o psichiatriche che possano spiegare le difficoltà 
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linguistiche. A seguito di queste osservazioni, il neuropsichiatra ha raccomandato un 

intervento logopedico mirato per lavorare sulle difficoltà di comprensione del linguaggio. 

Psicologo: 

Durante il primo incontro con i genitori di D.H.P., la psicologa ha accolto l’atteggiamento 

riluttante dei genitori nell’accettare la segnalazione delle insegnanti riguardo alle difficoltà 

linguistiche della bambina. La psicologa ha sottolineato l'importanza di una fase di 

osservazione, dove i genitori stessi sarebbero coinvolti attivamente, per comprendere meglio 

come D.H.P. interagisce e reagisce in vari contesti linguistici, sia a scuola che a casa. Ha 

rassicurato i genitori che l’osservazione non è un giudizio, ma uno strumento per raccogliere 

informazioni più precise e aiutare la bambina nel suo percorso. La psicologa ha anche 

suggerito un percorso di supporto logopedico, ribadendo l’importanza di un intervento 

precoce. 

Logopedista: 

Durante la visita con la logopedista, D.H.P è accompagnata dalla madre, la quale mostra un 

atteggiamento difficile, di non accordo con quello riferito dal medico. Durante l’osservazione 

ripete che le insegnanti si sbagliano e che la figlia sa parlare bene, ripete che con gli altri figli 

non ha mai avuto queste problematiche. Nonostante la signora non sia convinta, accetta le 

condizioni proposte che prevedono un totale di 5 sedute da distribuire in 2/3 settimane. 

Dopo questi incontri, i clinici hanno confermato la presenza di un disturbo specifico 

del linguaggio, che si manifesta principalmente come difficoltà nella comprensione verbale. 

Non sono emerse evidenze di altre problematiche neurologiche o psichiatriche che possano 

spiegare le difficoltà linguistiche. 
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5.2 Strumenti di osservazione e analisi 

In questa seconda parte del capitolo intendo focalizzarmi sugli strumenti di 

osservazione e analisi utilizzati nel contesto della mia ricerca. Con la dicitura “Strumenti di 

osservazione e analisi”, faccio riferimento a tutti gli approcci, metodi e materiali che sono stati 

impiegati per raccogliere dati sui partecipanti e monitorare il loro percorso.  

L’analisi dei casi studio prende in considerazione non solo l'intervento diretto degli 

insegnanti, ma anche il lavoro delle altre figure professionali coinvolte, come neuropsichiatri, 

psicologi e logopedisti, che hanno avuto un ruolo fondamentale nel supporto e nel 

monitoraggio del progresso dei bambini. 

Gli strumenti di osservazione adottati includono una varietà di approcci metodologici, 

tra cui osservazioni dirette, colloqui clinici e test utilizzati per raccogliere dati oggettivi sul 

comportamento, sull’interazione sociale e sulla prestazione linguistica dei bambini durante le 

attività scolastiche e terapeutiche. Oltre a questi strumenti, sono stati impiegati materiali 

specifici, come test linguistici e giochi terapeutici, che hanno facilitato il monitoraggio delle 

competenze linguistiche e cognitive dei bambini in situazioni controllate, sia in contesti di 

classe che in setting terapeutici. Questo approccio multi-strutturato ha permesso di ottenere 

una visione globale e dettagliata del percorso di ciascun bambino, assicurando la possibilità di 

adattare gli interventi in base ai bisogni individuali. 
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Il caso di K.R. 

Nel caso di K.R., l’osservazione diretta è stata un elemento fondamentale per 

raccogliere dati comportamentali e linguistici. A partire dalle attività scolastiche, 

l’osservazione diretta ha permesso di notare e analizzare le interazioni sociali di K.R. L’alunna 

è stata osservata in primis in momenti di interazione più naturali come l’ora di ricreazione 

dove si ha avuto la possibilità di osservare l’approccio con i compagni e la sua vicinanza alla 

compagna di banco, anch’essa di origini indiane. Durante le lezioni scolastiche, è stata attuata 

un'osservazione naturale dell'alunna. Ogni insegnante ha avuto modo di seguire la propria 

lezione, prestando attenzione ai comportamenti e alle reazioni dell’alunna senza interferire 

direttamente.  

L'obiettivo consisteva nel permettere alla bambina di comportarsi liberamente, senza 

che l'osservazione potesse causarle disagio. Personalmente, ho avuto la possibilità di 

osservarla in classe. 

Al termine della prima fase di osservazione, sono state condivise le impressioni 

emerse. È stato notato che l'alunna appare generalmente serena, ma quando viene coinvolta in 

momenti interattivi durante le lezioni, tende a ritirarsi. Questo comportamento sembra essere 

causato dal timore di non riuscire a esprimersi correttamente in italiano. Per facilitarle la 

partecipazione, è stato deciso di posizionarla vicino alla compagna della stessa nazionalità, 

con cui sembra interagire di più. 

Osservazioni: 

Nella fase di diagnosi, la presenza della logopedista è stata determinante per arricchire il 

quadro di K.R. Inizialmente, l'obiettivo principale è stato quello di osservare gli atteggiamenti 

e le reazioni della bambina per acquisire una comprensione più approfondita della sua sfera 

emotiva, utile per orientare l'intervento. Questa osservazione diretta è stata fondamentale per 

integrare le percezioni degli insegnanti e dei genitori, creando una visione completa delle 

difficoltà e delle potenzialità della bambina. 

La valutazione della bambina, effettuata tramite una serie di test standardizzati, ha 

evidenziato diverse difficoltà in ambito linguistico, cognitivo e motorio. I punteggi ottenuti 

nei vari test forniscono una panoramica dettagliata delle sue aree di forza e di debolezza, 

permettendo di identificare le specifiche necessità di intervento.  
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Ecco un'analisi dei principali strumenti di valutazione e dei risultati ottenuti: 

Test  Punteggio standard 

WIPPSI-III Scala verbale 49 

Scala performance 100 

Velocità di processamento 94 

ADOS 2  Affetto sociale 

 

2 

Comportamento ristretto 

 

0 

TFL Comprensione lessicale-

semantica 

 

<5 

TROG-2 Comprensione morfo 

sintattica 

<<5 

TFL Produzione lessicale 

semantica 

<<5 

TOR test Comprensione narrativa <5 

CMF Test 

Competenze metafonologiche 

Ricognizione di rime 

 

<<5 

Fluidità verbale (FAS) 

 

<<5 

Sintesi fonemica 

 

<<5 

Segmentazione fonemica 

 

<<5 

 

Delezione sillaba iniziale 

<<5 

M ABC-2 Destrezza manuale 9 centile 

Mirare e afferrare 25 centile 

Equilibrio 16 centile 

Totale: 58 9 centile 
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Come si nota dal test WIPPSI-III (Weschsler Preschool and Primary Scale of Intelligence), i 

punteggi ottenuti (49, 100, 94) suggeriscono da un lato una limitata capacità di comprensione 

e produzione linguistica, in particolare nelle aree di linguaggio espressivo e comprensione 

verbale, ma dall’altro indicano che il bambino non presenta gravi problemi nelle abilità non 

verbali, ed è grado di processare le informazioni in tempi relativamente normali.  

Il test ADOS 2 (Autism Diagnostic Observation Schedule), mostra un punteggio basso che 

esclude quindi la presenza di autismo, anche se indica che il bambino potrebbe avere difficoltà 

nell'iniziare o mantenere conversazioni sociali dovute principalmente alle sue difficoltà 

espressivo-linguistiche. 

Nel test TFL (Test fono-lessicale) il bambino ha ottenuto un punteggio basso che indica 

un'incapacità significativa nel comprendere il significato delle parole, segnalando un disturbo 

nelle competenze semantiche e lessicali. 

Il test TROG-2 (Test for Reception of Grammar – Second Edition), mostra un punteggio 

molto basso nella Comprensione morfo-sintattica (<5), che segnala gravi difficoltà nella 

comprensione della struttura grammaticale delle frasi, incluse le regole morfologiche e 

sintattiche. Questo riflette un disturbo significativo nell'elaborazione linguistica, in particolare 

nella comprensione di frasi complesse. 

Anche nel TOR Test (Test di Comprensione Narrativa), il bambino ha ottenuto un punteggio 

molto basso, a indicazione di una difficoltà significativa nella comprensione di storie o testi 

narrativi. Questo suggerisce che il bambino potrebbe non essere in grado di seguire trame 

complesse o di comprendere i dettagli narrativi a causa di un deficit nelle abilità di 

comprensione linguistica. 

Il CMF Test (Test delle Competenze Metafonologiche), registra delle difficoltà in tutte le sue 

componenti:  

• Ricognizione di rime (<5): è presente un deficit nelle competenze metafonologiche di base. 

Il bambino fatica a riconoscere suoni simili all'interno delle parole 

• Fluidità verbale (FAS) (<5): il bambino non è in grado di esprimersi rapidamente in modo 

fluente, probabilmente a causa di una limitata produzione verbale e di una scarsa capacità di 

attivare rapidamente il vocabolario. 

• Sintesi fonemica (<5): il bambino ha delle difficoltà nel sintetizzare suoni distinti per formare 

parole. 
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• Segmentazione fonemica (<5): il bambino non segmenta correttamente i suoni delle parole. 

• Delezione sillaba iniziale (<5): il bambino ha difficoltà nel manipolare le sillabe all'interno 

delle parole. 

Infine, l’m ABC-2 (Movement Assessment Battery for Children Second Edition) indaga le 

abilità del bambino a livello motorio, e mostra dei punteggi bassi che indicano nel bambino 

scarse abilità nella destrezza manuale (il bambino non scrive adeguatamente e ha difficoltà ad 

eseguire compiti che richiedono precisione), nella coordinazione visuo-motoria (non afferra 

in modo adeguato gli oggetti) e nell’equilibrio (presenta delle difficoltà a mantenere 

l’equilibrio). 

La valutazione ha evidenziato un quadro complesso di difficoltà, principalmente nelle 

aree linguistiche e nelle competenze fonologiche. I test somministrati mostrano notevoli 

deficit nel linguaggio verbale, nella comprensione e produzione semantica, e nelle abilità 

fonologiche. Le difficoltà nella comunicazione sociale (punteggio basso nell'ADOS 2) e la 

scarsa comprensione della struttura grammaticale (TROG-2) hanno suggerito la necessità di 

un intervento mirato per potenziare le abilità sociali e grammaticali. Inoltre, le difficoltà 

motorie rilevate dalla M ABC-2 hanno sottolineato l’importanza di un intervento che tenga 

conto anche delle competenze motorie. 

Intervento: 

A seguito della valutazione e dai risultati del test, il gruppo operativo, composto dalle 

insegnanti e dalla sottoscritta, ha deciso di intervenire adottando un approccio integrato volto 

a rispondere alle esigenze specifiche del bambino.  

In primo luogo, sulla base delle indicazioni della logopedista, è stato predisposto un 

piano di intervento personalizzato, con il principale obiettivo di supportare K.R. nel percorso 

di acquisizione e sviluppo dell'italiano, sia sotto il profilo linguistico che relazionale. In qualità 

di insegnante di sostegno, ho scelto di collaborare a stretto contatto con l’insegnante di 

italiano. Il piano si è orientato verso attività semplici che potessero guidare la bambina 

nell'apprendimento di termini di base e nella formulazione di frasi elementari, in modo da 

aiutarla ad acquisire la competenza linguistica necessaria per comunicare in modo funzionale. 

Un altro elemento chiave presente nell'intervento è stato il lavoro in piccoli gruppi, un 

ingrediente fondamentale per dare a K.R. la possibilità di interagire in modo più mirato e 

sereno con i compagni di classe. Per quanto riguarda le attività didattiche si è stabilito di 
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strutturarle in modo da affrontare in modo integrato sia gli aspetti linguistici che quelli 

relazionali. Per il linguaggio, sono state proposte attività finalizzate alla discriminazione 

fonologica, con l'obiettivo di migliorare la consapevolezza dei suoni e delle parole. 

Inoltre, sono stati proposti brevi racconti e storie in italiano per ampliare il vocabolario 

del bambino, favorendo l'acquisizione linguistica in modo graduale e funzionale. In parallelo, 

sono stati organizzati momenti di riflessione individuale, durante i quali a K.R. si è data 

l'opportunità di esprimere eventuali difficoltà o incomprensioni. Questo ha permesso agli 

insegnanti di adattare e personalizzare costantemente il percorso didattico in base ai progressi 

e alle necessità del bambino. 

Collaborazione con la famiglia: 

Un altro pilastro fondamentale dell’intervento è stato il coinvolgimento attivo della 

famiglia. La relazione e la collaborazione stabilite con i genitori sono state di fondamentale 

importanza per garantire un approccio integrato al benessere del bambino e per rinforzare 

quanto appreso a scuola. L’obiettivo di noi insegnanti è stato quello di coinvolgere in primo 

piano i genitori, offrendo suggerimenti e attività da svolgere a casa, come la lettura di libri 

bilingui o giochi linguistici, per favorire l’acquisizione e il consolidamento delle competenze 

linguistiche anche fuori dall’ambito scolastico. Il supporto familiare doveva in questo senso 

contribuire a creare un ambiente linguistico stimolante anche al di fuori della scuola, 

potenziando ulteriormente il processo di apprendimento. 

In questo modo, l’intervento scolastico non solo ha affrontato le difficoltà linguistiche 

e comunicative del bambino, ma ha anche promosso una graduale e armoniosa integrazione 

nel gruppo classe, permettendo al bambino di sviluppare competenze linguistiche e sociali in 

modo equilibrato e progressivo. 

 

Progressi 

Dopo tre mesi di intervento, si sono osservati alcuni progressi significativi nel 

trattamento linguistico di K.R. In particolare, la comprensione verbale della bambina è 

notevolmente migliorata. Nonostante i miglioramenti nella comprensione, il suo vocabolario 

continua a presentare delle lacune. In particolare, la bambina mostra ancora un vocabolario 

inadeguato per la sua età, con difficoltà nell’esprimersi. La limitazione lessicale influisce sulla 

sua capacità di formulare frasi e di partecipare attivamente alle conversazioni. 
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Per affrontare questa difficoltà, è stato deciso di concentrarsi sul potenziamento delle 

parole conosciute. È stata introdotta una strategia ludica per stimolare l’espansione del 

vocabolario e migliorare la sua capacità di formulare frasi complete. Il lavoro si è focalizzato 

sull’uso di immagini come canale visivo per facilitare l’associazione tra le parole e le azioni o 

gli oggetti. Le immagini sono state scelte in modo da rappresentare oggetti quotidiani, e sono 

stati utilizzati in giochi interattivi che stimolassero K.R. 

Questi esercizi, strutturati in modo giocoso e coinvolgente, hanno permesso alla 

bambina di esercitarsi con maggiore spontaneità. I progressi sono evidenti anche nel fatto che 

ora è più propensa a utilizzare le nuove parole apprese, pur non avendo ancora raggiunto un 

livello di competenza linguistica ottimale.  

Il monitoraggio continua, adattando il trattamento in base alle sue necessità.  

 

 

Il caso di G.G. 

Nel caso di G.G., prima di intraprendere una fase di osservazione diretta, è stato 

essenziale il confronto con i genitori, per comprendere meglio le sue abitudini e i suoi 

atteggiamenti. Questo incontro ci ha permesso di realizzare un quadro più chiaro delle sue 

caratteristiche principali e delle difficoltà. G.G. si è presentato come un bambino molto 

introverso, che parla poco e fatica ad aprirsi, soprattutto con le persone che non conosce bene. 

Per questo motivo, parlare con i genitori è stato un passo cruciale: ci ha dato una visione più 

approfondita della sua vita familiare, oltre a farci capire come approcciarci a lui senza metterlo 

ulteriormente in soggezione. 

I genitori ci hanno raccontato che G.G. vive con molta sofferenza il fatto di sentirsi 

diverso dai suoi compagni. Il bambino percepisce un divario tra sé e gli altri e avverte 

un'incapacità di esprimersi. Questo malessere interiore lo ha portato a chiudersi sempre di più, 

evitando il confronto e limitando la sua partecipazione alle attività scolastiche e sociali. Questo 

quadro emotivo ci ha spinto a riflettere sull'importanza di creare un ambiente sicuro e 

accogliente per G.G., dove possa sentirsi accettato e valorizzato. 

Dopo questo primo confronto con la famiglia, in qualità di insegnante di sostegno, ho 

ritenuto fondamentale procedere con l'osservazione diretta di G.G. in ambiente scolastico. 

L’obiettivo era osservare come si comportava durante le attività didattiche, le sue interazioni 
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con i compagni, le sue reazioni a situazioni diverse e come rispondeva alle sollecitazioni 

verbali. L’osservazione mi ha permesso di confermare le informazioni ottenute dai genitori e 

dalle insegnanti. 

A partire dalle attività scolastiche, l’osservazione diretta ha permesso di notare e 

analizzare le interazioni sociali di G.G. Nonostante l’approccio in italiano sia praticamente 

nullo, ho notato invece che tende ad esprimersi in L2 con una sua compagna di classe, 

proveniente dallo stesso paese di origine. 

 

Osservazioni: 

Lo psicologo ha svolto un ruolo fondamentale nell'analisi complessiva del caso. La sua 

valutazione ha preso in considerazione diversi fattori psicologici che potrebbero influenzare 

le difficoltà linguistiche di G.G. Il principale obiettivo è stato quello di identificare i fattori 

psicologici che potrebbero contribuire al disturbo del linguaggio e analizzare l’impatto delle 

difficoltà comunicative sul benessere emotivo e sociale del bambino. Lo psicologo ha 

utilizzato una combinazione di test psicologici standardizzati, interviste e osservazioni 

comportamentali per ottenere un quadro completo del bambino. Anche per G.G. è stata 

presente la figura del logopedista. Il suo intervento è stato richiesto sia dagli insegnanti che 

avevano proposto questa sua figura come supporto.  

 

Intervento: 

L’intervento logopedico è stato fondamentale. Dopo le prime sedute conoscitive, dove 

sono stati osservati gli atteggiamenti di G.G e le sue reazioni, il logopedista ha deciso di 

focalizzarsi sulla lingua con esercizi e giochi per migliorare l'articolazione, la sintassi e 

l’espansione del vocabolario.  

Durante queste sessioni, sono stati utilizzati strumenti diagnostici come il Test PVB, il 

Test di Rustioni Lancaster e il Test di Valutazione del Linguaggio TVL per monitorare e 

valutare il livello linguistico di G.G., identificando le aree specifiche che necessitano di 

intervento. 

• Il Test PVB ha fornito una valutazione iniziale della comprensione e della produzione verbale 

di G.G., evidenziando alcune difficoltà nell’articolazione e nella costruzione di frasi. 
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• Il Test di Rustioni Lancaster è stato utilizzato per misurare l'efficacia dell'articolazione e la 

presenza di eventuali dislalie o difficoltà nel controllo motorio del linguaggio. 

• Il Test TVL ha permesso di ottenere una valutazione complessiva delle competenze linguistiche 

di G.G., concentrandosi sulla sua capacità di comprendere e produrre frasi, nonché sulla sua 

capacità di utilizzare il linguaggio in modo funzionale in contesti diversi. 

Il piano terapeutico ha incluso esercizi e giochi mirati a stimolare la comunicazione e 

l’espressione. Uno degli obiettivi principali è stato quello di stimolare l’uso della lingua meno 

dominante di G.G. Per facilitare questo processo, il logopedista ha suggerito delle attività da 

svolgere a casa, coinvolgendo i genitori nella stimolazione linguistica quotidiana, creando così 

un ambiente di apprendimento continuo e coerente. 

Poiché inizialmente G.G. mostrava un comportamento di silenzio e tendeva ad evitare 

il coinvolgimento verbale con i compagni e gli insegnanti, sul piano didattico, le attività sono 

state strutturate in modo da risultare graduali e rassicuranti, per aiutarlo a prendere confidenza 

con l’ambiente scolastico e con le figure adulte a lui intorno. 

Le insegnanti hanno proposto giochi interattivi che incoraggiassero G.G. a usare parole 

in italiano in modo spontaneo. Ad esempio, sono stati utilizzati giochi di memoria con 

immagini e parole, che hanno stimolato il bambino a associare le parole agli oggetti o alle 

azioni, ampliando il suo vocabolario in modo ludico e non forzato. Inoltre, sono stati previsti 

momenti di lettura collettiva, dove G.G. poteva ascoltare e osservare le parole scritte, per 

facilitarne la comprensione e l’acquisizione. 

Un altro aspetto fondamentale è stato il lavoro sulla fiducia di G.G. verso gli altri. Le 

insegnanti hanno creato occasioni di interazione con i compagni attraverso attività di gruppo 

che incoraggiassero il dialogo in un contesto informale e giocoso. L’idea era di creare un 

ambiente positivo e accogliente dove G.G. potesse sentirsi libero di esprimersi senza timore 

di giudizio, in modo da ridurre progressivamente il suo silenzio e favorire la sua partecipazione 

attiva. 

Inoltre, le insegnanti hanno utilizzato tecniche di supporto visivo (come cartelloni e 

immagini) per rinforzare le parole e le frasi proposte, rendendo più facile per G.G. associare 

concetti e termini con il loro significato concreto. Queste attività hanno dato a G.G. una base 

solida per cominciare a esplorare la lingua italiana in un ambiente strutturato e positivo. 
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Un altro elemento chiave presente nell'intervento è stato il lavoro in piccoli gruppi, un 

ingrediente fondamentale per dare a K.R. la possibilità di interagire in modo più mirato e 

sereno con i compagni di classe. Per quanto riguarda le attività didattiche si è stabilito di 

strutturarle in modo da affrontare in modo integrato sia gli aspetti linguistici che quelli 

relazionali. Per il linguaggio, sono state proposte attività finalizzate alla discriminazione 

fonologica, con l'obiettivo di migliorare la consapevolezza dei suoni e delle parole. 

In parallelo, sono stati organizzati momenti di riflessione individuale, durante i quali a 

K.R. si è data l'opportunità di esprimere eventuali difficoltà o incomprensioni. Questo ha 

permesso agli insegnanti di adattare e personalizzare costantemente il percorso didattico in 

base ai progressi e alle necessità del bambino. 

 

Collaborazione con la famiglia: 

Si è consigliato ai genitori di partecipare attivamente al processo terapeutico, 

svolgendo esercizi e attività che stimolino il linguaggio a casa, come la lettura, conversazioni 

quotidiane e giochi che coinvolgano entrambe le lingue. 

 

Progressi 

Dopo alcuni mesi di trattamento e con il supporto costante delle insegnanti e del 

logopedista, G.G. ha mostrato significativi miglioramenti sotto vari aspetti. I progressi si sono 

manifestati principalmente nella sua produzione linguistica, e nelle sue interazioni sociali. 

All'inizio dell’intervento, G.G. mostrava un comportamento di silenzio e tendeva a 

evitare qualsiasi coinvolgimento verbale. Dopo l’introduzione di giochi interattivi e attività di 

lettura, il bambino ha cominciato a rispondere in modo più spontaneo. Sebbene il suo 

vocabolario non fosse ancora ampio, è stato possibile osservare l'inizio di una comunicazione 

in italiano. G.G. ha iniziato a usare vocaboli e frasi brevi per esprimere semplici richieste e 

osservazioni, e a partecipare alle attività scolastiche con maggiore coinvolgimento. 

Durante i giochi di gruppo, il bambino ha cominciato a utilizzare l'italiano in modo più 

attivo, anche se in modo non del tutto spontaneo. L'uso dei supporti visivi, come immagini e 

cartelloni, ha contribuito notevolmente a rinforzare la comprensione e ad incoraggiare il 

bambino a esprimersi. Un altro aspetto importante è stato il miglioramento delle sue 
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interazioni sociali. Inizialmente, G.G. tendeva a isolarsi, rimanendo silenzioso e ritroso nel 

relazionarsi con i compagni. Tuttavia, grazie al lavoro in piccoli gruppi e alle attività che 

stimolavano la comunicazione, ha iniziato a interagire di più con gli altri bambini. 

Nonostante questo, la comprensione linguistica di G.G. presenta delle criticità 

significative. G.G. ha iniziato a capire e rispondere correttamente a comandi semplici, come 

"mettiti in fila" o "prendi il libro", Nonostante l’uso di supporti visivi, come immagini e 

cartelloni, che hanno in parte facilitato la comprensione, G.G. non riesce a interpretare 

correttamente tutte le richieste che vanno oltre le semplici frasi, come quelle che richiedono 

sequenze più articolate di azioni o concetti astratti. 

La difficoltà persiste soprattutto quando le istruzioni verbali richiedono un maggiore 

sforzo di elaborazione e un’integrazione di concetti diversi, come “prendi il libro, mettiti al 

tavolo e aprilo a pagina 10”, oppure quando le richieste riguardano concetti che non sono 

immediatamente visibili. 

Questa difficoltà a comprendere istruzioni più richiede ulteriori interventi mirati, su 

cui concentrarsi nei prossimi mesi. 

Ogni piccolo progresso di G.G. è stato celebrato con rinforzi positivi, che hanno avuto un 

impatto diretto sulla sua motivazione e autostima. Le insegnanti e il logopedista hanno 

lavorato per creare un ambiente rassicurante e stimolante, dove ogni successo, anche 

minimo, fosse riconosciuto.  

 

Il caso di D.H.P. 

Anche in questo caso, come nei precedenti, è risultata fondamentale una fase di 

osservazione all'interno dell'ambiente scolastico. Questo processo ci ha permesso di 

raccogliere informazioni dettagliate riguardo agli atteggiamenti e ai comportamenti della 

bambina, essenziali per comprendere meglio le sue difficoltà. Ogni insegnante ha annotato le 

proprie osservazioni in modo indipendente, per poi confrontarsi in gruppo. Questo confronto 

ha evidenziato che tutti avevamo notato gli stessi aspetti e comportamenti simili nella 

bambina, confermando l'affidabilità delle osservazioni. 

Un aspetto emerso chiaramente è la forte volontà della bambina di comunicare con gli 

altri. Nonostante le difficoltà linguistiche, si è mostrata motivata a interagire. Questo fa 

pensare che la sua produzione linguistica non rappresenti una problematica primaria, poiché, 
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sebbene la lingua non sia ancora completamente fluida, la bambina ha dimostrato di avere una 

spinta comunicativa. 

Il vero ostacolo, come riportato precedentemente, sembra risiedere nella comprensione 

del linguaggio. La bambina fatica a seguire le indicazioni verbali delle insegnanti e spesso non 

riesce a interpretare correttamente le richieste o le informazioni fornite, nemmeno da parte dei 

compagni. Questa difficoltà nella comprensione verbale le impedisce di partecipare 

pienamente alle attività didattiche e sociali, creando un gap che può incidere sul suo 

coinvolgimento nelle dinamiche di classe e sull'apprendimento delle nuove informazioni.  

 

Osservazioni: 

La figura della logopedista ha svolto un ruolo cruciale nell'arricchire la comprensione 

del caso di D.H.P. Inizialmente, l’obiettivo principale delle sedute è stato osservare 

attentamente gli atteggiamenti e le reazioni della bambina, al fine di ottenere una 

comprensione più profonda della sua sfera emotiva e comportamentale. Questa fase di 

osservazione diretta si è rivelata fondamentale per integrare le percezioni degli insegnanti e 

dei genitori, permettendo di costruire un quadro complesso e completo delle difficoltà e delle 

potenzialità di D.H.P.  

Nella prima seduta con la logopedista, dopo aver incontrato i genitori, la logopedista 

ha cercato di raccogliere informazioni fondamentali sulla bambina, ponendole alcune 

domande di base, come ad esempio "Qual è il tuo nome?" e "Come si chiamano i tuoi 

genitori?". L’obiettivo era verificare se D.H.P. fosse in grado di rispondere a domande semplici 

e se potesse esprimersi correttamente sia in lingua madre (L1) che in italiano (L2). La madre, 

convinta che la figlia sarebbe stata in grado di rispondere immediatamente, è rimasta sorpresa 

quando D.H.P. ha dato la risposta corretta solo al terzo tentativo. Questo episodio ha suscitato 

la riflessione sulla reale comprensione e capacità espressiva della bambina. 

Nel secondo incontro, la logopedista ha mostrato alla bambina delle immagini di 

oggetti scolastici, che D.H.P. ha prontamente riconosciuto, mostrando una buona conoscenza 

visiva degli oggetti. Tuttavia, quando la logopedista ha cercato di approfondire la 

comprensione chiedendo dettagli più specifici sugli oggetti, la bambina ha faticato a 

rispondere correttamente, manifestando evidenti difficoltà nella comprensione delle domande 

verbali. Questo comportamento ha confermato le preoccupazioni circa le difficoltà linguistiche 

della bambina, in particolare nella comprensione verbale. La madre, tuttavia, era ancora 
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incredula, convinta che la figlia stesse semplicemente affrontando una situazione di disagio 

con una persona estranea, e che pertanto non riuscisse a rispondere come sarebbe solita fare 

in casa. Questa convinzione continuava a portarla a minimizzare le difficoltà riscontrate dalla 

logopedista, pensando che la bambina fosse solo più timida in quel contesto. 

Nel terzo incontro, si è osservato un piccolo miglioramento, quando la bambina è 

riuscita a rispondere correttamente ad alcune domande più semplici. Tuttavia, durante un 

esercizio in cui venivano mostrate immagini di animali e le veniva chiesto di individuare 

l'animale con le orecchie più lunghe, D.H.P. ha esitato, mostrando incertezza e difficoltà nel 

comprendere esattamente cosa fosse richiesto. Questo episodio ha messo in evidenza 

ulteriormente le difficoltà nella comprensione dei concetti e nella risposta alle domande che 

richiedono un livello maggiore di analisi e attenzione. Nonostante la progressiva fiducia della 

bambina, il suo processo di comprensione verbale è risultato ancora parzialmente ostacolato 

dalla difficoltà di decodificare e interpretare le informazioni ricevute in modo chiaro e fluido. 

La madre di D.H.P. ha manifestato ancora una volta una certa irritazione e difficoltà a 

comprendere la gravità delle difficoltà linguistiche della figlia. Per favorire il miglioramento 

delle competenze linguistiche di D.H.P. anche al di fuori delle sedute, la logopedista ha 

suggerito alcune attività da svolgere a casa, coinvolgendo la madre nel processo di supporto. 

In particolare, è stata proposta la lettura di storie o racconti, che avrebbero aiutato la bambina 

a sviluppare la comprensione del linguaggio, migliorando sia la capacità di ascolto che quella 

di decodificare le informazioni. La lettura condivisa avrebbe anche incentivato il dialogo tra 

madre e figlia, stimolando la comprensione e l’elaborazione del linguaggio in un ambiente più 

rilassato e familiare. 

 

Intervento: 

Nel nostro piano di intervento didattico per D.H.P., il gruppo di insegnanti, insieme 

alla sottoscritta, ha deciso di adottare un approccio integrato e mirato per rispondere alle sue 

difficoltà linguistiche, creando un ambiente di apprendimento che favorisse il suo sviluppo e 

la sua partecipazione attiva. La nostra attenzione si è concentrata principalmente su strategie 

che potessero sostenere la comprensione linguistica della bambina, che si è rivelata la sua 

principale difficoltà, e stimolare la sua produzione in modo graduale e funzionale. 

Il primo passo è stato lavorare su comandi verbali semplici e chiari. Abbiamo 

concordato che per aiutare D.H.P. a comprendere meglio le istruzioni, fosse essenziale usare 
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frasi brevi e strutturate, magari supportate da gesti e segnali visivi. Ad esempio, nelle attività 

quotidiane, ci siamo impegnate a mantenere il linguaggio semplice e diretto, con l’aggiunta di 

immagini o indicazioni visibili, per assicurare che la bambina avesse sempre un supporto 

tangibile che la aiutasse a interpretare meglio le informazioni. 

Accanto a questo, abbiamo deciso di utilizzare supporti visivi e concreti, come 

immagini, oggetti scolastici o tabelle illustrate, che potessero affiancare la comunicazione 

verbale. Questo approccio ci ha permesso di arricchire l’interazione, creando collegamenti 

visivi che fossero immediatamente comprensibili per D.H.P. L’uso di supporti visivi, infatti, è 

stato un elemento fondamentale per facilitare la comprensione delle richieste e per stimolare 

la bambina a associare i concetti verbali a immagini concrete, rendendo il processo di 

apprendimento più accessibile e meno astratto. 

Un altro punto cruciale del nostro piano è stato il lavoro in piccoli gruppi. Siamo 

convinte che, per D.H.P., lavorare a stretto contatto con pochi compagni, in un ambiente più 

ristretto e meno dispersivo, potesse favorire una comunicazione più diretta e mirata. Attraverso 

giochi e attività collaborative, la bambina avrebbe avuto la possibilità di interagire con gli altri, 

sia dal punto di vista linguistico che sociale. La partecipazione in gruppo, infatti, non solo 

avrebbe potenziato la sua capacità di comprendere meglio le istruzioni, ma l’avrebbe anche 

aiutata a sviluppare competenze sociali importanti per la sua crescita. 

Abbiamo previsto che ogni attività didattica fosse caratterizzata da ripetizione e 

rinforzo positivo, per garantire che D.H.P. potesse interiorizzare i concetti appresi. La 

ripetizione, infatti, è fondamentale per favorire l’acquisizione dei contenuti da parte della 

bambina e per darle il tempo necessario di comprendere pienamente le richieste. Ogni piccolo 

progresso veniva poi celebrato con un rinforzo positivo, per rinforzare la motivazione e la 

fiducia in sé stessa. 

Infine, uno degli aspetti più importanti dell’intervento è stato quello di promuovere 

l’autonomia linguistica di D.H.P. Attraverso le attività proposte, ci siamo concentrate sullo 

stimolare la bambina a esprimersi in modo semplice ma efficace. Le abbiamo incoraggiato a 

utilizzare parole chiave e frasi brevi, in modo da favorire una comunicazione funzionale che 

potesse rispondere alle sue esigenze quotidiane. Ogni attività mirava a stimolare la sua 

capacità di rispondere in modo appropriato, senza forzarla, ma guidandola in modo che potesse 

sentire di avere il controllo sulle sue parole. 
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Con questo approccio, il nostro obiettivo era quello di sostenere D.H.P. nel suo percorso di 

apprendimento linguistico, supportandola nello stesso periodo in cui partecipava agli incontri 

logopedici e anche dopo la loro sospensione. 

Collaborazione con la famiglia: 

La relazione con la famiglia di D.H.P. è stata, purtroppo, complessa fin dall'inizio. La 

madre si è mostrata sin da subito scettica riguardo alle difficoltà linguistiche della figlia. 

Nonostante i vari tentativi da parte della scuola e della logopedista di farle comprendere la 

gravità delle problematiche di D.H.P., la madre non ha accettato pienamente la realtà delle 

difficoltà linguistiche della bambina. La sua convinzione che la figlia fosse semplicemente in 

una situazione di disagio dovuta alla presenza di un'estranea, e che tale disagio fosse la causa 

degli errori durante le sedute, ha reso difficile instaurare una collaborazione proficua. 

A causa di questo atteggiamento poco favorevole, la madre ha scelto di interrompere 

le sedute logopediche, non comprendendo immediatamente la necessità di un intervento 

continuo e mirato. Nonostante questo iniziale rifiuto, la situazione è evoluta nel tempo. Alla 

fine dell’anno scolastico, la madre ha finalmente compreso la gravità delle difficoltà della 

figlia e la necessità di un intervento specializzato. Questa presa di coscienza l’ha portata a 

riconsiderare la decisione di interrompere il percorso di supporto, e nel periodo estivo ha scelto 

di rivolgersi nuovamente ai Servizi di Neuropsichiatria Infantile (NPI), consapevole della 

necessità di intraprendere un nuovo percorso terapeutico per D.H.P. Questo passo rappresenta 

un segno positivo di consapevolezza e di impegno nel voler supportare la figlia nel suo 

percorso di crescita e sviluppo. 

 

Progressi 

Dopo alcuni mesi di intervento didattico mirato, i progressi di D.H.P. sono stati 

notevoli. L'approccio integrato e personalizzato, che ha coinvolto sia attività didattiche 

strutturate che un supporto logopedico, ha permesso alla bambina di fare significativi passi 

avanti nel suo sviluppo linguistico. 

Uno dei principali obiettivi del piano di intervento era il miglioramento della 

comprensione linguistica di D.H.P. Grazie all'uso di supporti visivi (immagini, oggetti e 

tabelle), la bambina ha cominciato a comprendere meglio le istruzioni, rispondendo in modo 

più appropriato e tempestivo alle richieste verbali. Si è osservato un incremento significativo 
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nella sua capacità di seguire le indicazioni durante le attività quotidiane e scolastiche, con una 

riduzione dei momenti di confusione e di difficoltà interpretative. 

Grazie al lavoro in piccoli gruppi, D.H.P. ha avuto l'opportunità di esercitarsi nel 

dialogo e nella produzione di frasi, seppur brevi. La ripetizione delle parole chiave e delle frasi 

di uso quotidiano le ha permesso di arricchire il suo vocabolario, rendendo le sue risposte 

sempre più pertinenti e articolate. Sebbene il vocabolario non fosse ancora completamente 

ampio, è stato possibile osservare un miglioramento nell'uso di parole appropriate in contesti 

concreti, come durante il gioco o nelle attività di routine scolastica. 

Ogni piccolo progresso di D.H.P. è stato celebrato con rinforzi positivi, il che ha 

contribuito a incrementare la sua motivazione. Questo rinforzo continuo ha avuto effetti 

positivi sulla sua autostima, portandola a sentirsi più sicura nelle sue capacità comunicative. 

Il supporto logopedico e didattico si sono rivelati fondamentali. Il lavoro di consolidamento 

prosegue anche a casa. 
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5.3 Conclusioni 

Attraverso l'introduzione di questi tre casi studio, ho voluto sottolineare l'importanza 

di riconoscere e comprendere una realtà sempre più diffusa: quella dei bambini bilingui con 

disturbi del linguaggio.  

I casi presentati in questa tesi sono stati fondamentali, per evidenziare come, 

nonostante le difficoltà associate sia al disturbo linguistico che al bilinguismo, si possa 

comunque compiere un lavoro significativo e ottenere progressi rilevanti. Sebbene spesso il 

disturbo del linguaggio e il bilinguismo vengano visti come ostacoli separati, l'esperienza di 

questi bambini dimostra che, con interventi mirati e un approccio adeguato, è possibile favorire 

lo sviluppo linguistico. Un approccio integrato è, quindi, un aspetto fondamentale per 

comprendere come supportare con successo una condizione di DSL senza rinunciare alle 

potenzialità che il bilinguismo può offrire 

In generale, i casi esaminati dimostrano che un approccio mirato e integrato che 

coinvolge un gruppo di clinici, insegnanti e famiglie può fare la differenza nell’affrontare le 

difficoltà linguistiche dei bambini bilingui con disturbo del linguaggio.  

Le strategie impiegate, e un contesto educativo rassicurante, si sono rivelate efficaci es 

essenziali nell’accompagnare i bambini nel loro percorso di sviluppo linguistico. Tuttavia, è 

chiaro che i progressi sono soggetti a variabili individuali e culturali, e che il lavoro deve 

essere continuo e personalizzato, tenendo conto delle specificità di ogni caso. 

I risultati dei casi analizzati mettono in luce l'importanza di un approccio educativo e 

terapeutico che riconosca il valore della dimensione bilingue. Quando il bilinguismo è trattato 

come un'opportunità e non come un ostacolo, si creano le condizioni per una migliore 

integrazione tra le lingue. 
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CAPITOLO 6 
Attività per bambini bilingui con DSL 
 
I capitoli precedenti hanno esplorato le caratteristiche e le difficoltà linguistiche dei bambini 

bilingui con Disturbi Specifici del Linguaggio (DSL), nonché le strategie di intervento generali 

per supportare il loro sviluppo linguistico. Dopo aver presentato alcuni casi di bambini bilingui 

con DSL, con annessa diagnosi e intervento, in questo ultimo capitolo del mio lavoro intendo 

proporre un’attività pratica pensata per stimolare e favorire la loro acquisizione linguistica. 

Il mio interesse nell’elaborare queste attività nasce dalla consapevolezza che i bambini 

bilingui con Disturbi Specifici del Linguaggio (DSL) affrontano sfide uniche nel loro percorso 

di apprendimento linguistico, che richiedono un approccio mirato e differenziato.  

L’obiettivo principale dell’attività proposta, che si basa sull’adozione di un approccio 

ludico, è quello di favorire l’apprendimento linguistico in modo naturale e coinvolgente. La 

scelta di incoraggiare i bambini attraverso il gioco non è casuale. Numerosi studi hanno 

dimostrato che il gioco è uno degli strumenti più efficaci per coinvolgere i bambini nel 

processo di apprendimento, soprattutto se essi mostrano delle difficoltà sul piano linguistico. 

Il gioco infatti offre un ambiente stimolante, dove il bambino si sente motivato a partecipare 

attivamente, esplorando nuove parole e concetti. Questo è importante per i bambini con DSL, 

che possono essere sensibili alle difficoltà o alle frustrazioni legate all'apprendimento. 

Le tre attività proposte: “Il mondo degli animali”, “Il gioco dei colori magici”, “Caccia 

al tesoro” intendono rendere l’apprendimento linguistico un’esperienza concreta e 

coinvolgente che stimoli la creatività dei bambini, affinché possano entrare in contatto con il 

linguaggio in modo dinamico. Esse sono indirizzate per bambini bilingui con disturbi del 

linguaggio che frequentano la scuola primaria. Pertanto, attraverso l’esecuzione delle attività, 

si intende stimolare l’apprendimento dell’italiano, fornendo come supporto la lingua inglese, 

che come ho potuto notare nella mia esperienza come insegnante di sostegno, si presta ad 

essere la lingua principale che le famiglie di bambini bilingui sono in grado di 

comprendere/parlare. 

L’obiettivo non è solo quello di migliorare le competenze linguistiche dei bambini 

bilingui con DSL, ma anche di creare un ambiente in cui il linguaggio sia esplorato e vissuto 

con un approccio ludico e personalizzato, e di supportare i bambini e promuovendo 

l’apprendimento in modo positivo, motivante e accessibile.  
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6.1 Attività 1: Il mondo degli animali 

In questo paragrafo verrà presentata la prima attività “Il mondo degli animali”, la quale si 

basa sull’utilizzo di carte illustrate con l’obiettivo di rinforzare il legame tra la 

rappresentazione grafica e il significato semantico delle parole. 

6.1.1 Materiali e modalità 

L’attività prevede l’uso di carte illustrate che costituiscono l'elemento centrale, e che 

rappresentano animali. Ognuna è accompagnata da un'etichetta con il nome dell'animale scritto 

sia in L1 che in L2. Questo approccio visivo consente ai bambini di associare in modo 

immediato il concetto di un animale alla parola corrispondente. 

Le carte, progettate con immagini chiare e distintive, sono un valido supporto per 

favorire un riconoscimento immediato dell'animale. È essenziale evidenziare che l’attività 

prevede una progressione graduale. La quantità di immagini e parole è inizialmente limitata, 

per non sovraccaricare eccessivamente il bambino.  

Partendo da un ristretto gruppo di immagini, si offre al bambino il tempo e lo spazio 

per assimilare e memorizzare nuovi vocaboli. In seguito, se il bambino dimostra di aver 

acquisito una certa confidenza con il materiale, è possibile introdurre gradualmente altre 

immagini. Questa progressione permette di mantenere il ritmo di apprendimento adeguato alle 

capacità di ciascun bambino, senza creare frustrazione. 

Il set di carte illustrate è pensato per stimolare la curiosità visiva dei bambini, che 

vengono invitati a osservare attentamente ogni immagine e a identificarne l’animale 

rappresentato. Per aiutarli in questo processo, si può avviare una discussione guidata dove 

l'insegnante chiede ai in primis al bambino di pescare una carta dal primo set, una volta che il 

bambino avrà pescato la carta si chiede di girare e di provare a dire/descrivere cosa vedono 

nelle immagini, stimolando la loro attenzione e favorendo il riconoscimento attraverso 

domande semplici come: “Che animale è questo?”, “Dove ha il cane la coda?”. Le domande 

devono essere formulate in modo semplice. 

In contesti di gruppo, l’attività assume una dimensione cooperativa. i bambini 

possono interagire tra loro, condividere le proprie risposte e correggersi a vicenda, creando un 

ambiente di apprendimento dinamico e cooperativo.  In questo caso, la modalità di gioco è 

pensata per essere inclusiva, con particolare attenzione a garantire che il bambino, si senta a 

proprio agio e motivato a partecipare senza timore di errori. L’esecuzione di questa attività 
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non è limitata al contesto scolastico, ma può essere facilmente realizzata anche a casa dai 

genitori.  

In questo contesto, i genitori possono prendere parte attivamente al processo di 

apprendimento, incoraggiando il bambino nella ripetizione delle parole e nella descrizione 

degli animali. La scelta di questo materiale risiede soprattutto nella sua flessibilità.  Infatti, 

Sebbene l'attività qui proposta sia focalizzata sul tema degli animali, la metodologia adottata 

può facilmente essere estesa ad altre categorie semantiche, come colori, oggetti della vita 

quotidiana, emozioni o azioni. Così facendo, l’attività diventa uno strumento versatile e 

adattabile, che supporta un percorso di apprendimento continuo e dinamico, non solo in classe, 

ma anche a casa. 

6.1.2 Descrizione ed esecuzione  

L’attività che propongo ha come obiettivo principale quello di ampliare il vocabolario e 

favorire la produzione linguistica in L1 e in L2, adottando un approccio visivo e ludico per 

stimolare l’associazione tra parole e immagini. Ho scelto di concentrare l’attività 

sull'apprendimento dei nomi degli animali in entrambe le lingue (L1 e L2), gli animali sono 

concetti concreti, facilmente riconoscibili e spesso presenti nell’esperienza quotidiana dei 

bambini, il che rende l'apprendimento particolarmente significativo e accessibile. come 

stimolo per i bambini bilingui con DSL, i quali possono incontrare delle difficoltà nella 

corretta integrazione dei segnali linguistici (sia in L1 che in L2), quindi è fondamentale 

supportare la comprensione attraverso modalità visive. Il set di carte con le immagini degli 

animali diventa un potente strumento per coniugare l’aspetto visivo al lessico. 

Un supporto visivo forte, come quello fornito da immagini chiare e ben definite, offre 

una base solida per l’associazione tra la parola e il suo significato, riducendo il rischio di 

confusione e migliorando la comprensione linguistica. Le immagini che propongo nell’attività 

sono chiare e concrete. Per i bambini con DSL, l’associazione visiva deve essere immediata e 

chiara per evitare confusione. 

È fondamentale che ogni immagine rappresenti chiaramente l'animale, senza elementi 

visivi distrattivi o complessi che potrebbero causare confusione nei bambini, in particolare 

quelli con DSL. 
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L’attività consiste in due set di carte: 

1. Set di carte illustrate: Ogni carta rappresenta un’immagine di un animale 

2. Set di carte con parole: Ogni carta con l’immagine dell’animale avrà una carta abbinata con 

il nome dell'animale scritto in L1 (lingua madre) e L2 (seconda lingua). Per esempio, la carta 

con l’immagine del cane avrà una carta con la parola "cane" (L1) e "dog" (L2). 

 

PRIMO SET DI CARTE: 
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CONIGLIO 

RABBIT 

 

 

 

 

 

 

 

SECONDO SET DI CARTE: 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ELEFANTE 

ELEPHANT 

CANE 

DOG 

GATTO 

CAT 
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L’attività inizia con un momento di esplorazione ludica e di scoperta, che stimola la 

curiosità del bambino. Il primo set di carte, contenente immagini di animali, viene disposto a 

faccia in giù. Questa scelta iniziale permette di mantenere un senso di sorpresa e anticipazione, 

coinvolgendo il bambino in un'esperienza interattiva. 

Se il gioco risulta efficace e il bambino risponde positivamente, sarà possibile 

introdurre ulteriori immagini in seguito, aumentando gradualmente la difficoltà e il numero di 

parole da associare. In questa fase, l’obiettivo principale è far sì che il bambino esplori 

liberamente le immagini, cercando di riconoscere l'animale raffigurato sulla carta. 

Una volta che il bambino ha scelto una carta, viene invitato a osservarla attentamente 

e a riconoscere l'animale. In questa fase, l'insegnante può porre delle domande stimolanti, 

come "Che animale è questo?" o "Cosa fa questo animale?" per favorire il riconoscimento e la 

verbalizzazione del nome in L1. Se il bambino non riesce a identificare immediatamente 

l’animale, l'insegnante può intervenire con un piccolo aiuto, guidandolo alla risposta corretta. 

Il riconoscimento delle immagini può essere facilitato tramite il supporto fisico: ad 

esempio, si può incoraggiare il bambino a mimare l’animale per coinvolgere anche il canale 

motorio, rinforzando ulteriormente l'associazione. Una volta che il bambino ha acquisito 

familiarità con le immagini, l’insegnante o il genitore può introdurre il set di carte con le 

parole, sfidando il bambino ad associare ogni figura al nome scritto in entrambe le lingue. In 

questo modo, il bambino non solo riconosce le immagini, ma inizia anche a memorizzare i 

vocaboli. 

Nella fase successiva, viene introdotto il secondo set di carte, disposte tutte davanti al 

bambino in modo che le possa vedere, che contiene le parole corrispondenti alle immagini, 

scritte sia in L1 (lingua madre) che in L2 (in questo caso, l’inglese). Il bambino è invitato a 

provare ad abbinare ciascuna immagine alla parola corretta, facendo attenzione a entrambe le 

lingue. L’obiettivo è che il bambino comprenda la relazione tra l'immagine e la parola in 

entrambe le lingue, rafforzando così la sua consapevolezza linguistica. 

Le modalità di interazione sono altrettanto fondamentali. L’approccio 

all'apprendimento è fortemente orientato alla partecipazione attiva. Dopo il riconoscimento 

delle immagini, il bambino è incoraggiato a ripetere le parole, sia in L1 che in L2.  

La ripetizione, intesa come esercizio di produzione linguistica rinforza la 

memorizzazione stimola la produzione linguistica, migliorando la fluidità verbale e la 
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pronuncia. Le ripetizioni aiutano a consolidare il vocabolario e a rinforzare il legame tra suoni 

e significato delle parole 

È fondamentale che l’insegnante metta a proprio agio il bambino, il quale deve avere 

a disposizione un tempo sufficiente per riflettere e rispondere. Per stimolare ulteriormente la 

produzione linguistica, è utile porre domande legate alle immagini, come ad esempio: "Come 

fa il cane?" o "Che colore è il gatto?" Queste domande favoriscono l’uso di frasi complete e 

la costruzione di risposte in modo naturale, sia in L1 che in L2. 

Questa attività si presta a essere svolta non solo in modalità individuale, con 

l'insegnante che guida il bambino, ma anche in piccoli gruppi. In entrambi i casi, l’obiettivo 

principale è che il bambino possa partecipare senza sentirsi sotto pressione, in un ambiente 

ludico e stimolante. L’attività permette al bambino di esprimersi liberamente, utilizzando il 

vocabolario appena appreso, in modo giocoso e rilassato. In particolare, quando svolta in 

piccoli gruppi, questa modalità diventa ancora più efficace, poiché offre al bambino 

l’opportunità di socializzare e interagire con i coetanei, creando un contesto di apprendimento 

cooperativo. 

Il supporto dell’insegnante, insieme alla possibilità di lavorare in gruppo, rende 

l’attività più dinamica e coinvolgente, consentendo al bambino di sviluppare il linguaggio in 

modo naturale, divertente e senza stress. La possibilità di interagire con altri bambini stimola 

la comunicazione e il confronto, aspetti fondamentali per il miglioramento delle competenze 

linguistiche, sia in L1 che in L2. 

Inoltre, il formato delle carte potrebbe essere variato a seconda delle esigenze 

specifiche dei bambini: ad esempio, si potrebbero aggiungere etichette più grandi o testi 

semplificati per facilitare la lettura e l’associazione visiva per i bambini con difficoltà 

specifiche. I bambini con DSL potrebbero trarre beneficio dall'uso di carte dotate di diverse 

modalità di supporto, come suoni registrati che riproducono il nome dell’animale, oppure card 

con il nome scritto in un font più grande o colorato per facilitare la lettura. 

L'attività è pensata per essere flessibile e adattabile alle necessità specifiche di ciascun 

bambino. In base alle caratteristiche individuali dei bambini con DSL, l’attività può essere 

modificata, ad esempio, offrendo supporti visivi, audio e gestuali, per rispondere ai diversi 

stili di apprendimento e ai livelli di abilità linguistica. Questo permetterà di offrire 

un’esperienza personalizzata e accessibile, garantendo che ogni bambino possa partecipare 

attivamente e con successo. 
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Un altro elemento importante nella scelta di questa attività è la sua applicabilità in 

contesti di gruppo, che favoriscono la socializzazione e l’interazione tra pari. Per i bambini 

bilingui con DSL, l’interazione sociale può rappresentare una risorsa fondamentale nel 

miglioramento delle competenze linguistiche. L’attività proposta incoraggia la collaborazione 

tra i bambini, permettendo loro di scambiarsi idee, fare domande e rispondere in modo 

naturale, creando un ambiente di apprendimento cooperativo e stimolante. 
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6.2 Attività 2: Il gioco dei colori magici 

La seconda attività che presento si intitola “Il gioco dei colori magici”, e ha come obiettivo 

principale l'apprendimento dei colori in un modo ludico, con il fine di coinvolgere i bambini, 

rendendo l'apprendimento divertente e stimolante, attraverso un contesto magico che attira 

l'attenzione dei bambini e li motiva a partecipare attivamente. 

6.2.1 Materiali e modalità 

Materiale necessario: 

• 6 palline  

• 6 cartellini con il nome del colore scritto in italiano e in inglese  

• 1 cappello da mago 

 

L’attività prevede che i bambini siano guidati dalla figura dell’insegnante, il quale li aiuta a 

riconoscere e nominare i colori in italiano con il supporto dell’inglese. 

Attraverso un contesto magico, l'attività diventa coinvolgente e stimolante. 

L'insegnante, che assume il ruolo del "mago", guiderà i bambini in un viaggio alla scoperta 

dei colori, usando la narrazione e il gioco per insegnare nuovi vocaboli e facilitare 

l'associazione visiva tra i colori e gli oggetti. L'uso del cappello da mago e delle palline 

colorate crea un'atmosfera incantata, trasformando un'attività didattica in un momento di 

divertimento e curiosità. In questo modo, l'apprendimento dei colori si trasforma in 

un'esperienza concreta, visiva e interattiva, in cui ogni bambino ha l'opportunità di partecipare 

attivamente, sia verbalmente che fisicamente, per rendere il processo educativo più dinamico 

e coinvolgente. 
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6.2.2 Descrizione ed esecuzione 

L’attività ha inizio con una breve introduzione sottoforma di racconto, dove 

l’insegnante tenta di attirare l’attenzione dei bambini raccontando loro la storia di mago 

potentissimo:” C'era una volta un mago molto speciale, che aveva il potere di far apparire i 

colori. Ma un giorno, i colori magici sono scomparsi! Il mago ha bisogno di noi per farli 

tornare!" 

L'insegnante spiega ai bambini che solo con il loro aiuto i colori potranno riapparire. 

L’insegnante crea un’atmosfera di curiosità, e annuncia ai bambini che faranno assieme una 

"magia dei colori". 

L’insegnante mostra un cappello da mago, e spiega che all’interno ci sono delle palline 

magiche di diversi colori. Ogni bambino sarà chiamato a turno per pescare una pallina dal 

cappello, e dovrà dire di che colore è. 

 

 

 

 

      Ad esempio, se il bambino pesca una pallina rossa, l’insegnante esprime un grande 

entusiasmo: 

"Bravo! Questo è il rosso!" / "Great! This is red!" 

Immediatamente, l'insegnante solleva un cartellino con il nome del colore scritto sia in 

italiano che in inglese, dicendo: 

"Rosso! / Red!" 

"Giallo! / Yellow!" 

"Blu! / Blue!" 

"Verde! / Green!" 

E così via, a seconda dei colori che i bambini pescano. L’insegnante invita tutti i bambini a 

ripetere insieme il nome del colore, prima in italiano e poi in inglese. 

 

 GIALLO 

YELLOW 

MARRONE 

BROWN 
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Ogni volta che i bambini ripetono il colore, l’insegnante solleva il cartellino corrispondente al 

colore appena nominato, facendo in modo che i bambini associno la parola al colore. Questa 

ripetizione aiuta i bambini a rafforzare la memoria visiva e la pronuncia corretta dei colori in 

entrambe le lingue. 

"Ragazzi, vediamo se ricordiamo tutti i colori che abbiamo trovato! Ripetiamo insieme:  

"Rosso! / Red!" 

"Giallo! / Yellow!" 

"Blu! / Blue!" 

"Verde! / Green!" 

 

Una volta pescate tutte le palline, l'insegnante propone un gioco finale per consolidare i termini 

appresi, e invita i bambini a ricercare nella classe degli oggetti, rispettivamente del colore 

trattato precedentemente. 

L’insegnante, quindi, esclama:"Pronti per una nuova sfida? Corriamo a trovare qualcosa di 

rosso nella stanza!" / "Ready? Let's run and find something red!". 

 

I bambini si alzano, e ognuno corre per cercare un oggetto che corrisponda al colore appena 

pronunciato. Quando un bambino trova l’oggetto, lo mostra agli altri e dice ad alta voce il 

ROSA 

PINK 

ROSSO 

RED 

CAS VERDE 

GREEN 

BLU 

BLUE 
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colore in italiano e in inglese: 

"Questa è rosso! / This is a red!" 

L'insegnante incoraggia ogni bambino a ripetere il colore mentre indica l'oggetto che ha 

trovato, creando un momento di interazione e di rinforzo del vocabolario.  

Alla fine dell’attività, l’insegnante celebra con i bambini il loro successo, affermando che 

finalmente i colori sono tornati nel mondo del mago. 

Questa attività non solo aiuta i bambini a riconoscere i colori, ma offre anche un'esperienza 

ludica e pratica che stimola l'apprendimento bilingue in modo divertente e coinvolgente. 

Questa attività offre ai bambini un'opportunità per sviluppare la consapevolezza spaziale 

attraverso il movimento e la ricerca degli oggetti, migliorando anche la loro capacità di seguire 

istruzioni in modo preciso. L’utilizzo del gioco, in questo caso, si è rivelato un metodo efficace 

per coinvolgere i bambini in un processo di apprendimento attivo, rendendo l’esperienza non 

solo divertente, ma anche a favorire l'acquisizione di nuovi vocaboli in un contesto dinamico 

e stimolante. 
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6.3 Attività 3: Caccia al tesoro 

Questa ultima attività proposta è una caccia al tesoro o, meglio, una caccia agli oggetti. 

Questa attività richiama fortemente la dimensione del gioco e della scoperta, ed è progettata 

per un gruppo di bambini bilingui, che, pur essendo esposti all'italiano a scuola, parlano 

inglese con i genitori, data la loro provenienza.  L’attività presenta un duplice obiettivo. Da 

un lato intende stimolare la comprensione linguistica, dall'altro migliorare la capacità di 

associare parole e immagini. 

6.3.1 Materiali e modalità 

Attraverso l’esecuzione dell’attività, i bambini sono sia invitati a sviluppare la consapevolezza 

spaziale, poiché devono muoversi nello spazio per trovare gli oggetti, sia a seguire istruzioni 

in modo pratico e divertente.  

Inoltre, questo gioco adotta un approccio che permette di rinforzare il vocabolario in modo 

visivo, facilitando l'associazione tra i termini e gli oggetti, creando una connessione forte tra 

il linguaggio e il contesto. 

Le fondamenta ludiche dell’attività, grazie alla ricerca di oggetti concreti e che fanno 

parte della quotidianità di ogni bambino, favoriscono un apprendimento più significativo, 

aiutando i bambini a stimolare il loro vocabolario in modo giocoso, e a navigare tra le due 

lingue con maggiore facilità e naturalezza. 

In sintesi, l'attività non solo stimola l'apprendimento linguistico, ma offre anche un'opportunità 

per i bambini di esplorare il loro ambiente in un contesto ludico e dinamico. 

Per l’attività occorrono: 

• Piccoli oggetti semplici e familiari (giocattoli, oggetti quotidiani come una palla, una 

matita, ecc..) 

• Un contenitore per raccogliere gli oggetti 

• Etichette con il nome degli oggetti in L1 e L2 (per esempio, “palla” / “ball”) 
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6.3.2 Descrizione ed esecuzione 

Nella prima fase dell’attività, l’insegnante fornisce a ciascun bambino una scheda con 

immagini degli oggetti da cercare. Questo permette ai bambini di avere un riferimento visivo 

concreto e di acquisire familiarità con gli oggetti da trovare. L’insegnante introduce quindi 

l’attività, spiegando ai bambini che dovranno fare una caccia al tesoro, e cercare tutti gli 

oggetti che vedono rappresentanti nella scheda. L’insegnante presenta ogni oggetto, ripetendo 

a voce alta ogni termine in L1 e L2.  

Ad esempio: "Questa è una palla (L1) / ball (L2). Ripetiamo insieme: palla (L1). 

Essendo un’attività pensata per bambini bilingui, si utilizza l’inglese come L2 di 

riferimento per favorire e supportare la comprensione dei termini che potrebbero non essere 

chiari o noti in italiano. Ad esempio, se un bambino non conosce il termine "palla" in italiano, 

l’insegnante può immediatamente aggiungere la traduzione in inglese: “Questa è una palla 

(L1) / ball (L2). Nel caso in cui ci siano difficoltà, l'insegnante può adottare diverse strategie 

per supportare il bambino e facilitare l'apprendimento. Una delle soluzioni più efficaci consiste 

nel fornire ulteriori esempi pratici, associando il termine da imparare a immagini visive/oggetti 

reali, in modo che il bambino riesca a creare un legame diretto tra il concetto astratto e la 

realtà. Ad esempio, se il termine da imparare riguarda un oggetto o un'azione specifica, 

l'insegnante può mostrarne l'immagine. 
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Nella seconda fase dell’attività, l’insegnante spiega ai bambini che gli oggetti sono sparsi in 

tutta la stanza e che, quando darà il via, dovranno iniziare a cercarli. L’insegnante dà il segnale 

di partenza. 

Ogni volta che un bambino trova un oggetto, deve correre verso l’insegnante, che lo sta 

aspettando con una scatola contenente etichette con il nome dell’oggetto sia in L1 che in L2, 

come nell’esempio: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’insegnante ha già precedentemente posizionato sulla cattedra tutte le etichette con i vari 

termini, e chiede al bambino di abbinare correttamente l’oggetto trovato all’etichetta.  

 Ad esempio, se il bambino ha trovato una palla, l’insegnante dice: "Hai trovato la palla (L1) 

/ ball (L2). Mettila qui accanto all’etichetta." Il bambino, quindi, posiziona l’oggetto vicino 

all’etichetta corretta, rafforzando così l’associazione tra la parola e l’oggetto. 

Questa fase rende l’apprendimento ancora più pratico e concreto, in quanto i bambini sono 

chiamati a mettere in pratica le parole apprese durante la fase precedente, creando un legame 

diretto tra il linguaggio e gli oggetti. Ogni associazione corretta è seguita da un rinforzo 

positivo da parte dell’insegnante, che permette di accrescere nel bambino la sua motivazione 

e celebrare il successo ottenuto. 

OCCHIALI 

GLASSES 

LIBRO 

BOOK 

GOMMA 

RUBBER 

BAMBOLA 

DOLL 

PENNA 

PEN 

PALLA 

BALL 
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Una volta che tutti gli oggetti sono stati trovati e abbinati correttamente, l’insegnante può 

concludere l’attività ripassando insieme ai bambini tutte le parole chiave, e invitandoli a 

ripetere insieme.  

Ad esempio: “Questa è una palla (L1), ripetiamo: palla (L1). Questo momento di ripasso 

permette ai bambini di consolidare le parole apprese e di migliorare la loro memorizzazione, 

mentre l’insegnante crea un momento di riflessione collettiva. 
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6.4 Conclusioni 

In conclusione, attraverso la presentazione e la proposta di queste tre attività per 

bambini bilingui con disturbi del linguaggio, ho voluto fornire degli strumenti pratici e 

concreti per supportarli nel loro percorso di apprendimento e favorire il loro sviluppo 

linguistico in modo equilibrato.  

La scelta di basare le attività su una dimensione ludica non è casuale, bensì nasce dalla 

consapevolezza che i bambini, attraverso il gioco, possano avvicinarsi all’apprendimento 

senza sentirsi sopraffatti dalle aspettative. Il gioco, infatti, permette di creare un ambiente di 

benessere, dove i bambini si sentono motivati spontaneamente a partecipare.  

Per questo è essenziale che le attività proposte vengano eseguite serenamente, 

mettendo i bambini a proprio agio, ed evitando di generare emozioni negative che potrebbero 

potenziare il loro filtro affettivo, e di conseguenza danneggiare l’apprendimento. Questo 

approccio, che integra l'aspetto ludico con l'apprendimento, può essere riassunto nel concetto 

di 'piacere di apprendere. Questa espressione rappresenta perfettamente l’obiettivo di queste 

attività, ovvero la creazione di un ambiente di apprendimento in cui il bambino bilingue con 

disturbi del linguaggio, si senta supportato e percepisca l’apprendimento stesso come 

sinonimo di piacere e non di difficoltà. 

Tuttavia, risulta chiaro che la gestione del bilinguismo in presenza di disturbi del 

linguaggio non è semplice. Essa è una realtà sempre più presente nelle scuole di oggi, dove 

molto spesso gli insegnanti si ritrovano a dover supportare bambini con bilinguismo e disturbi 

del linguaggio senza avere a disposizione le risorse adeguate alla progettazione e realizzazione 

di un lavoro efficace. 

In questo contesto, le attività proposte rappresentano uno strumento utile, sia per gli 

insegnanti che per i genitori, per supportare i bambini nel percorso di crescita linguistica, sia 

a scuola che a casa. È fondamentale che tali attività vengano realizzate da professionisti 

esperti, in grado di riconoscere le difficoltà specifiche legate ai disturbi del linguaggio e di 

comprendere le particolarità di un bambino bilingue. Solo con queste competenze è possibile 

garantire interventi mirati, personalizzati e veramente efficaci. 

Inoltre, è essenziale che le attività siano adattate alle esigenze specifiche di ogni 

bambino. Nel caso si decida di svolgere queste attività in gruppo, è fondamentale formare 

gruppi omogenei per livello linguistico, in modo da evitare frustrazione e favorire un ambiente 
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positivo, stimolante e inclusivo. Una progettazione attenta e un monitoraggio costante dei 

progressi sono indispensabili per ottimizzare l’efficacia degli interventi. 
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