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dio di coorte, l’Early Childhood Longitu-
dinal Study-Birth Cohort, ha riconosciuto 
che le differenze cognitive e di linguag-
gio nelle classi sociali più povere inizia-
no a comparire già dal 9° mese di vita 
(esplorazione oggetti, volontà di esplo-
rare, vocalizzi di espressione, capacità di 
risoluzione di problemi, riconoscimento 
degli oggetti dal nome), con una diffe-
renza al test di Bayley di 0,5 deviazioni 
standard a 24 mesi di vita (vocabolario 
recettivo ed espressivo, comprensione, 
ascolto, corrispondenza/discriminazio-
ne, primi conteggi)9. 
Uno studio ha valutato in due gruppi 
di bambini di differente ceto sociale la 
comprensione (p<0,02), l’accuratezza 
(p<0,001) e i tempi di reazione, ossia la 
velocità di elaborazione del linguaggio 
parlato (p<0,001), utilizzando nuove e 
precise metodiche di misurazione del 
linguaggio; l’apprendimento di queste 
diverse competenze è presente e misura-
bile a 18 mesi di vita con una differenza 
pari a sei mesi di sviluppo tra i ceti più 
avvantaggiati e quelli più svantaggiati 
economicamente. Queste differenze di 
millisecondi nell’elaborazione dell’in-
formazione, significative dell’elaborazio-
ne neuronale cognitiva, invece di ridursi 
tendono ad aumentare a 24 mesi di età10.
Non conosciamo ancora le possibili in-
fluenze genetiche che possono essere 
presenti tra i diversi gruppi di bambini 
studiati; tuttavia c’è un generale con-
senso sul favorire il miglior supporto 
ambientale riguardo all’alfabetizzazione 
soprattutto per i bambini dei ceti socia-
li più svantaggiati per far sì che possano 
esprimere al meglio il loro potenziale ge-
netico11.

Leggere a un bambino in un 
modello transazionale di sviluppo

La caratteristica comune tra tutti i tipi 
di lettura utilizzati in “Nati per Legge-
re” è la loro dimensione relazionale. Nel 
modello transazionale dello sviluppo, il 
bambino è concepito come un sistema 
vivente in una continua interazione con 
l’ambiente: attraverso continue transa-

essere efficace nel poter contribuire alle 
esperienze educative del proprio figlio, 
secondo la teoria della Self-Efficacy di 
Robert Bandura: genitori con un alto li-
vello di autoefficacia creano ambienti di 
apprendimento più positivi, passano più 
tempo impegnati in attività educative e 
hanno livelli più elevati di coinvolgimen-
to nella relazione con i figli4. All’opposto, 
un genitore con elevati livelli di stress li-
mita le interazioni positive riducendo in 
questo modo lo sviluppo del linguaggio 
del figlio; un genitore con una riduzione 
dell’attenzione condivisa o della capacità 
di responsività, che non segue il centro 
di attenzione del bambino o presenta una 
ridotta gestualità, o parla poco, come nel 
caso della depressione, riduce lo sviluppo 
del linguaggio nel figlio5-7.
È noto che all’ingresso nella scuola d’in-
fanzia sono già presenti forti differenze 
di linguaggio e di competenze cognitive 
tra i bambini delle diverse classi socia-
li: sul suolo americano si è misurata una 
differenza di 0,7 deviazioni standard tra 
i bambini di alto e basso livello socioeco-
nomico, indipendentemente dal gruppo 
etnico. Differenze di linguaggio stabilite 
all’età di 36 mesi età sono buoni predit-
tori di un futuro successo o insuccesso 
scolastico8. Una indagine australiana 
ha mostrato come l’associazione fra tre 
fattori familiari (stato socioeconomico e 
scolastico, storia familiare di scarsa alfa-
betizzazione o consapevolezza fonologi-
ca del genitore) e processi cognitivi del 
bambino misurabili in età prescolare co-
me il linguaggio orale, la consapevolezza 
fonologica, la conoscenza delle lettere, la 
denominazione rapida automatica siano 
i migliori predittori dell’alfabetizzazio-
ne del bambino in età scolare (sensibilità 
0,85 e specificità 0,90)1. Un recente stu-

La lettura ad alta voce è un atto sociale.
È impossibile contenere questa modalità 
di lettura in un’unica azione, il leggere 
a un bambino, in quanto la definizione 
della lettura ad alta voce si presta a molte 
declinazioni, a partire dalla scelta del li-
bro o dall’età del bambino, fino al tipo di 
interazione offerta dal genitore o dall’in-
segnante: differenti modalità di approc-
cio che possono tradursi in differenti esiti 
dell’esperienza di lettura nelle prove di 
linguaggio e alfabetizzazione. 
Questo articolo vuole aiutare a riconosce-
re le famiglie con bambini a rischio verso 
cui promuovere la lettura condivisa e de-
scrivere i diversi metodi di lettura dialo-
gica (LD) che si sono rivelati efficaci.

I bambini a rischio

Sono diversi i fattori di rischio che fa-
voriscono una riduzione delle capacità di 
linguaggio e alfabetizzazione in un bam-
bino. Il reddito, lo stato occupazionale, le 
risorse abitative intese come la presenza 
di più stanze, oppure la precarietà abi-
tativa, sono specifici fattori di rischio 
globalmente definiti anche di tipo so-
cioeconomico. Il livello di istruzione dei 
genitori, soprattutto materno, influenza 
la scelta dei giochi, la comunicazione 
verbale, la scelta dei materiali per lo stu-
dio, l’attitudine per la lettura condivisa, 
così come un ambiente domestico privo 
di libri1-3. In alcune situazioni, genetica 
e ambiente interagiscono nel predisporre 
a una scarsa alfabetizzazione, come nel 
caso di fratelli con disabilità di lettu-
ra o genitori con scarsa consapevolezza 
fonologica. Un altro fattore in grado di 
supportare i processi di Emergent Lite-
racy è l’autoefficacia del genitore, in altre 
parole la consapevolezza del genitore di 
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zione a una terza persona: una differenza 
qualitativa nella discussione correlata non 
solo alla disponibilità del genitore ma an-
che alla qualità del libro scelto18. La LD è 
sostenuta in primo luogo dal genitore che 
trova piacere nella lettura di un libro; se 
questo non avviene, per il genitore è diffi-
cile coinvolgere il bambino in una sessio-
ne di lettura19,20. Un nodo cruciale per la 
riuscita della LD è la modalità utilizzata 
e il tempo dedicato per istruire il genitore: 
quando questo si realizza, oltre agli effetti 
sul linguaggio è presente anche una ridu-
zione dello stress nello stile genitoriale5.

Lettura dialogica attraverso 
il Print Referencing   

Il Print Referencing è un metodo stu-
diato per stimolare l’Early Literacy nei 
bambini di condizioni socioeconomi-
che svantaggiate che frequentano scuole 
dell’infanzia, con lo scopo di favorire la 
comprensione dei caratteri stampati e del 
testo scritto; alla base dell’intervento vi 
è la consapevolezza che per imparare a 
leggere il bambino necessariamente de-
ve sviluppare la conoscenza dell’alfabeto 
scritto, la consapevolezza fonologica e la 
comprensione delle convenzioni di stam-
pa così come sono presentate in un libro e 
più in generale in ogni materiale scritto. 
Le educatrici, dopo uno specifico corso di 
formazione e incontri di rinforzo durante 
l’anno scolastico, attuano una lettura ad 
alta voce attraverso una strategia di riferi-
menti continui, verbali e non verbali, alle 
parole scritte su un libro o su altri oggetti 
all’intera classe; una sorta di contatto con 
la parola scritta, dall’etichetta di una sca-
tola all’analisi verbale di un libro con testo 
e illustrazioni (box 2)21. 
Nel confronto con scuole dell’infanzia 
che attuano una lettura ad alta voce tra-
dizionale, i bambini esposti a questo tipo 
di intervento (da due a quattro sessioni di 
lettura con stile Print Referencing alla set-
timana per 30 settimane con trenta libri 
diversi) mostrano un significativo aumen-
to nell’alfabetizzazione (comprensione, 
linguaggio orale, lettura) anche dopo 
due anni dalla fine dell’intervento rispet-
to alle classi dove si leggevano gli stessi 
trenta libri con uguale frequenza ma con 
la lettura tradizionale ad alta voce21. Più 
precisamente, a due anni dall’intervento il 
gruppo con lettura ad alta dose presentava 
una misura dell’effetto  di 0,26 sulla com-
prensione, 0,31 sul linguaggio espressivo 
e di 0,27 sulla lettura rispetto al gruppo 
di lettura tradizionale. 

mo anno di vita inizia a rispondere con 
vocalizzi intenzionali, i primi gesti di 
attenzione condivisa e le prime parole, la 
lettura ad alta voce si può esprimere con 
maggiore intensità e partecipazione.

La lettura dialogica 

“La lettura dialogica (LD) differisce ra-
dicalmente dal modo tradizionale con 
cui gli adulti leggono ai bambini. Il 
cambiamento di ruolo è fondamentale: 
se nella tipica condizione di lettura l’a-
dulto legge e il bambino ascolta, nella 
forma dialogica il bambino impara a di-
ventare il narratore della storia. L’adulto 
assume progressivamente il ruolo di un 
ascoltatore attivo, proponendo domande, 
aggiungendo informazioni, suggerendo 
al bambino di arricchire l’esposizione 
contenuta nel libro”13; questo descritto 
da Whitehurst, è probabilmente il più 
diffuso metodo di lettura condivisa in 
famiglia ed è molto utilizzato dagli in-
segnanti ed educatori a partire dalla fine 
del secondo anno di vita14,15. Nella LD 
lo stile di lettura del genitore presenta 4 
caratteristiche fondamentali: 1) propone 
delle richieste al bambino stimolando il 
bambino a dare un nome agli oggetti nel 
libro o a parlare della storia; 2) valuta la 
risposta; 3) espande la risposta; 4) ripete 
l’affermazione del bambino arricchendo 
di nuovi spunti (box 1)15. Durante la LD 
il bambino partecipa con entusiasmo se il 
genitore si rivolge con uno stile positivo: 
un feed back o uno stimolo a partecipare 
a un momento di attenzione condivisa 
producono una migliore partecipazione16; 
all’opposto, una negazione o una proibi-
zione riducono l’interesse del bambino17. 
Anche la scelta del libro è strategica: un 
libro che si legge per la prima volta, un 
libro alfabetico o con fotografie favo-
risce una sillabazione, la definizione di 
una parola nuova o risposte alla richiesta 
di un feed back positivo, mentre un libro 
che contiene una storia aumenta la par-
tecipazione attraverso l’utilizzo da parte 
del genitore di una motivazione positiva 
(affermazione per incoraggiare il bambino 
verso un’attenzione condivisa, per esem-
pio: “Guarda qui cosa sta succedendo!”)16. 
L’interazione comunicativa con contenuto 
emotivo insegna al bambino a riconoscere 
le proprie emozioni e a identificare in mo-
do corretto quelle degli altri. A differenza 
di altri contesti come il gioco o il ricordare 
esperienze insieme al genitore, la LD di 
un libro senza testo favorisce la discussio-
ne tra madre e figlio di emozioni in rela-

zioni con il genitore il bambino strut-
tura i propri modelli operativi mentali 
di attaccamento e i sistemi motivazio-
nali; l’interiorizzazione delle esperienze 
relazionali influenza lo sviluppo so-
cioemotivo mentre gli scambi comuni-
cativi favoriscono la condivisione degli 
stati affettivi ed emotivi contribuendo 
allo  sviluppo del sé12. In riferimento a 
questo modello di sviluppo, la lettura ad 
alta voce si focalizza quindi non solo sul 
bambino, ma comprende come protago-
nista fondamentale quel particolare am-
biente costituito dal libro e dal genitore. 
Quest’ultimo, nella lettura condivisa, è 
considerato come un prezioso insegnan-
te che adatta il proprio intervento al li-
vello di competenza che il bambino è in 
grado di raggiungere in quel momento. 
Ne è esempio la mamma che si rivolge 
al lattante nei primi mesi di vita attra-
verso l’infant directed speech, oppure ri-
pete le frasi e le parole sillabandole con 
evidenti movimenti della bocca durante 
il secondo semestre di vita rimanendo 
sempre faccia a faccia con il proprio pic-
colo, o inizia a fare domande sul libro 
che sta leggendo dalla fine del secondo 
anno di vita con l’intento di offrire una 
partecipazione attiva al figlio durante la 
narrazione. Il processo di insegnamento 
da parte del genitore così descritto, defi-
nito scaffolding nella pedagogia di Jerome 
Bruner, offre quel terreno formato non 
solo dall’affetto ma anche dal riconosci-
mento delle possibilità di comprensione 
del figlio; sostenuto in questo modo il 
bambino può accrescere progressivamen-
te le proprie abilità di linguaggio e alfa-
betizzazione tramite la lettura del libro. 
Questa è la zona di sviluppo prossimale, 
definita così da Lev Vygotsky, zona in 
cui il bambino può apprendere o può ri-
solvere un dato problema solo tramite la 
collaborazione con un adulto. La sensi-
bilità del genitore sta nel comprendere e 
offrire quello che il bambino è in grado 
di apprendere in quel particolare mo-
mento dello sviluppo (zona di sviluppo 
prossimale) ed evitare la frustrazione di 
insegnare ciò che il bambino già sa o può 
fare da solo (zona di sviluppo attuale) o 
che in quel momento dello sviluppo non 
è ancora in grado di apprendere (zona di 
sviluppo potenziale)13. La lettura ad alta 
voce è naturalmente interattiva: anche 
quando il genitore legge al momento 
dell’addormentamento, il ritmo e il to-
no della voce seguono la comunicazione 
gestuale e lo stato di veglia del bimbo. 
Quando il bambino verso la fine del pri-
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merciali su confezioni alimentari, inse-
gne, giocattoli, segnali stradali, volantini, 
loghi… e differisce dalle altre forme di 
stampa come libri, giornali, riviste22. Uno 
studio ha osservato la lettura dialogica in 
questo contesto ambientale analizzando 

pato ambientale si può definire come 
quelle scritte stampate che circondano 
le attività della vita reale mostrandosi in 
una varietà di caratteri di stampa solita-
mente in lettere maiuscole di varie forme 
e misure; include etichette, stampe com-

Lo stampato ambientale

Una peculiarità del Print Referencing è 
l’utilizzo di qualsiasi tipo di materiale 
stampato come strumento per fare una 
esperienza di lettura condivisa. Lo stam-

box 1

Strategie di lettura dialogica. Da voce bibliografi ca 15 (modifi cato)

Lettura dialogica per i bambini di 2-3 anni

Primo approccio
1. Fare le domande “Che cosa”. Chiedete ai bambini di denominare gli oggetti illustrati nel libro; fare anche semplici domande 
sulla storia (per esempio: “Che cosa hanno fatto i maiali?”). 
2. Da una risposta a una domanda. Fai seguire a una risposta del bambino una domanda correlata. Ad esempio, se il bambino è 
in grado di nominare un oggetto nel libro, chiedere informazioni sugli attributi dell’oggetto (“Sì, è un cane. Di che colore è?”).
3. Ripetere ciò che il bambino dice. Il ripetere ciò che dice aiuta a rafforzare la verbalizzazione del bambino, confermando che 
ciò che dice è corretto (“Sì, è un camion”).
4. Aiutare il bambino, se necessario. Talvolta è difficile per il bambino rispondere a una domanda. L’incapacità del bambino di 
rispondere offre un’opportunità. Rispondi tu alla domanda e chiedi di ripetere la tua risposta (“Questo si chiama elefante. Puoi 
dire elefante?”).
5. Lodare e incoraggiare. Il lodare i tentativi del bambino, sia in generale (“Buon lavoro!”) che in modo più specifico (“Hai detto 
tutti i nomi degli animali!”) é incoraggiante.
6. Seguire gli interessi del bambino. Non è importante leggere tutte le parole del libro o parlare di ogni immagine.  Se il bambino 
inizia a parlare in modo particolare di una parte della storia, è bene seguire il suo interesse e incoraggiarlo a parlare di più. Se 
l’adulto è sensibile e responsivo ai suoi interessi, il bambino leggerà con piacere.
7. Buon divertimento! Un importante obiettivo della LD è la gioia di partecipare alla lettura condivisa; questo accade in modo 
particolare quando l’adulto offre un ritmo ai turni di conversazione, per esempio l’adulto legge una pagina e il bambino “legge” la 
pagina successiva. Se il bambino sembra stancarsi della lettura, leggere alcune pagine senza fare domande o mettere da parte il libro.

Secondo approccio (dopo 2-3 settimane)
1. Fare domande aperte. Se all’inizio si utilizzavano domande specifiche su oggetti o descrizioni specifiche degli oggetti, 
adesso si iniziano a fare domande più aperte (“Cosa vedi in questa pagina?”, “Cosa è successo in questa figura?”. Incoraggiare 
e lodare tutte le risposte, e aiutare, se necessario.
2. Espandere. Quando il bambino dice qualcosa, ripetere e aggiungere una qualche parola in più (ad esempio, se il bambino 
dice “il cane grande!” si risponde “il cane grande è rosso. Puoi dirlo tu?”
3. Buon divertimento! Il parlare a turno aiuta a tenere alto l’interesse del bambino alla lettura condivisa.

Lettura dialogica per i bambini di 4-5 anni

Suggerire Incoraggiare il bambino a nominare gli elementi del libro e parlare del libro (“Vedendo questa immagine, che 
cosa possiamo dire?)

Valutare Affermazioni che rinforzano positivamente le risposte corrette offrendo nomi o risposte alternative senza cor-
reggere risposte non corrette del bambino (“Sì, è giusto, è un uccello”, “lo chiamiamo animale con le penne”)

Espandere Ripetere quello che dice il bambino arricchendolo di nuove informazioni (“Sì, è giusto, è un uccello con la mac-
chia verde e gialla e noi lo chiamiamo Cincia”)

Ripetere Incoraggiare il bambino a ripetere la risposta arricchita del genitore (“Adesso prova a dire Cincia”)

Cinque tipi di suggerimento

Stimolo a completare Completare la frase (“Prima di andare a letto ci laviamo…”)

Stimolo a ripetere Domanda che richiede al bambino di ricordarsi una pagina del libro (“Cosa ha fatto Jack 
quando ha visto la zucca?”)

Stimolo aperto, senza limiti Domanda che incoraggia il bambino a parlare del libro (“Mi racconti che cosa succede in 
questa figura?”)

Suggerire con una domanda Che cosa, perché, dove (“Perché è triste il bambino?”)

Suggerire un distanziamento Domanda che richiede al bambino di connettere la propria esperienza a eventi descritti nel 
libro (“Quando sei andato alla zoo, come Spotty nel libro, che cosa hai visto?”)

Stimolare il bambino a dare un nome agli oggetti nel libro, parlare della storia, valutare le risposte ed espandere le verbalizza-
zioni ripetendo ciò che il bambino ha detto, arricchendo e incoraggiando di nuovo il bambino a ripetere le nuove affermazioni.
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box 2

Print Referencing. Da voce bibliografi ca 21 (modifi cato)

Lettura dialogica attraverso il Print-Referencing

Obiettivo Definizione Esempi

Significato dello scritto

Funzione dello scritto La funzione dello scritto è di portare a un significato. Qui c’è la parola pinguino. 
Egli dice “grazie”.

Talvolta la parola appare nelle illustrazioni (suono vi-
sibile).

“Queste parole sono rosse perché lui è ar-
rabbiato”.

Parole ambientali Parole presenti nell’ambiente sono raffigurate nelle il-
lustrazioni (etichette, liste, segnali, calendari, ricette).

“Su questo vaso c’è scritto la parola biscot-
ti”, “Leggiamo questi segnali stradali”.

Concetti di lettura La funzione della lettura è di trasmettere informazioni 
o raccontare una storia. Capire il significato alla base 
della lettura e il contesto in cui questa avviene.

"Stiamo per leggere queste parole, che co-
sa ci dicono?”, “Se voglio trovare la solu-
zione a questo problema, devo continuare 
a leggere”.

Organizzazione dello scritto e del libro

Ordine delle pagine L’ordine nel quale le pagine di un libro sono lette (l’atto 
fisico di manipolare un libro).

“Leggo questa pagina prima e questa pa-
gina dopo”.

Autore Il ruolo dell’autore e dell’illustratore. “L’autore è la persona che ha scritto le pa-
role in questo libro”, “L’autore ha scritto 
questa dedica”.

Organizzazione 
delle pagine

Leggere in italiano necessita di iniziare dall’alto e fi-
nire in basso.

"Lo scritto inizia da qui, dall’alto della 
pagina”.

Titolo del libro Il ruolo del titolo come etichetta e significato. “Nella pagina del titolo ci dice che è stato 
pubblicato a Milano”.

Direzione della scrittura Leggere in italiano richiede di andare da sinistra a de-
stra. Alcuni testi hanno una particolare direzione di 
scrittura che può indicare un significato.

“(Muovendo il dito sotto il testo) Quando 
leggo io vado in questa direzione”.

Lettere

Nome delle lettere Ci sono nomi per tutte le lettere dell’alfabeto. “Io vedo una parola in questa pagina che 
inizia con una R”.

Concetti delle lettere Le lettere sono simboli usati nel linguaggio scritto. L’o-
biettivo delle lettere è di formare parole. Una lettera 
può essere usata in molti modi.

“Io vedo la stessa lettera in due parole 
differenti", Ci sono quattro lettere nella 
parola cane”, “Vedi una lettera che c'è nel 
tuo nome?”.

Lettere maiuscole e 
minuscole

Le lettere sono disponibili in due forme. “Il nome Mario si scrive con la M maiu-
scola”, “La S maiuscola si scrive coma la s 
minuscola”.

Parole

Concetto di parole 
nella scrittura

Rappresenta la relazione tra le parole vocali e le parole 
scritte. Le parole sono unità definite dello scritto e so-
no differenti dalle lettere.

“Contiamo le parole in questa pagina”, 
“Chi mi mostra una parola in questa pagi-
na?”, “Indichiamo con il dito ogni parola 
che leggiamo”.

Parole corte 
e parole lunghe

Le parole hanno differente struttura: alcune sono cor-
te, altre lunghe.

“Dinosauro è una parola lunga, ha un sac-
co di lettere”, “Quale parola è più lunga: 
zuppa o insalata?”.

Lettere e parole Le lettere compongono le parole. “Questa è la lettera G. La troviamo in 
giardino e giostra”, “Questa è la parola 
sole. S-o-l-e e noi diciamo sole”.

Identificazione 
delle parole

Alcune parole familiari o significative possono essere 
identificate.

“Questa è una immagine di un pomodo-
ro. La parola pomodoro è scritta di fianco 
all’immagine”.
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punteggi significativamente più elevati 
nelle misure di linguaggio espressivo, di 
concetti sul carattere stampato e sulla ri-
ma, una misura quest’ultima che si riferi-
sce alla consapevolezza fonologica. Non 
sono state rilevate differenze significative 
tra i due gruppi di LD28.

Lettura dialogica 
e linguaggio inferenziale

Oltre a utilizzare una lettura dialogica 
che si riferisce strettamente a informa-
zioni presenti o nelle illustrazioni o nel 
testo del libro in modo direttamente 
percepibile dal bambino (literal langua-
ge), è presente anche un’interazione che 
richiede un linguaggio più complesso, 
inferenziale (inferential language), dove 
genitore e bambino dialogano su infor-
mazioni (oggetti, azioni o eventi) che 
possono non essere direttamente rife-
ribili alle immagini o al testo del libro 
ma che richiedono livelli di astrazione. 
Un primo approccio di linguaggio in-
ferenziale (livello 3) include commenti, 
domande o discussioni, basandosi su 
quello che è appena accaduto nel libro, 
mentre un livello ulteriore (livello 4) in-
clude strategie che coinvolgono il ragio-
namento sulla storia letta, affermazioni 
su livelli più profondi di astrazione o 
domande rivolte in senso figurativo (box 
3)29,30. Una recente metanalisi ha raccol-
to 18 studi (1134 bambini con età media 
di 43 mesi) dove è stato misurato l’effet-
to della lettura inferenziale (livelli 3 e 4) 
sulle diverse competenze di linguaggio 
del bambino31. Tutti gli studi prevedeva-
no un training dell’adulto (madre, padre 
o educatore). L’effetto medio di tutte le 
strategie applicate in tutti gli studi è sta-
to 0,29 (IC 95% 0,26-0,31; p=0,0000), 
effetto considerato di efficacia media in 
questo tipo di rilevazione (0,10-0,24 ef-
fetto scarso; 0,25-0,39 effetto medio, 
>0,40 effetto importante). 
In particolare, l’effetto sul linguaggio 
espressivo era di 0,41 (IC 95% 0,37-
0,45), sul recettivo di 0,22 (IC 95% 
0,18-0,27) e sull’alfabetizzazione 0,15 
(IC 95% 08-0,22) dopo 8-30 mesi dalla 
fine dell’intervento. 
Nei bambini di età inferiore ai quattro 
anni la lettura a livello 3 presentava 
un’efficacia maggiore rispetto ai bambini 
più grandi (ES 0,35 vs 0,15), l’efficacia 
del genitore aveva un ES 0,29 (IC 95%  
0,26-0,32) mentre quella dell’insegnan-
te 0,25 (IC 95% 0,19-0,31); i bambini 
definiti a rischio presentavano un ES 

domande aperte (0,33), seguire l’interes-
se del bambino (0,33) e il commentare 
(0,32)25. Una metanalisi su 31 interventi 
sperimentali di LD effettuati in asili ni-
do o scuole d’infanzia hanno permesso di 
determinare le dimensioni dell’efficacia 
della LD mostrando una misura dell’ef-
fetto di 0,62 sul linguaggio espressivo e 
0,45 sul linguaggio recettivo nei bambini 
di età prescolare26. Una metanalisi su 16 
studi riguardo all’efficacia della LD in 
famiglia ha mostrato un ES di 0,59 sul 
linguaggio espressivo (IC 95%  0,44-
0,75), efficacia che si riduce sensibilmen-
te sul linguaggio recettivo (ES 0,22) per 
i bambini di età superiore a cinque anni, 
oppure inefficace per i bambini a rischio 
o socialmente svantaggiati rispetto a 
bambini con madre istruita o di ceto so-
ciale medio/elevato (ES 0,13 vs 0,53)19. 
Una revisione della letteratura scientifica 
sui diversi approcci familiari per soste-
nere l’Emergent Literacy (conversazione, 
lettura ad alta voce, scrittura in bambini 
di età prescolare) ha sottolineato come il 
miglioramento delle capacità del bambi-
no siano direttamente proporzionali al 
training che il genitore ha ricevuto27. Tra i 
diversi metodi per insegnare ai genitori la 
lettura dialogica (video, contatto telefoni-
co, colloquio in gruppo) il contatto diretto 
è il più efficace con i genitori con scarso 
livello di istruzione; inoltre, in molti di 
questi interventi venivano offerte ai geni-
tori delle specifiche tracce scritte per ogni 
titolo di libro.

Quale lettura dialogica utilizzare?

Un unico studio randomizzato controlla-
to28 ha comparato l’efficacia della lettura 
dialogica secondo il modello di Whi-
tehurst e la LD Print Referencing in un 
gruppo di bambini di cinque anni di di-
versa estrazione sociale28. 
I genitori hanno avuto un training speci-
fico tramite video e colloquio individua-
le, con la consegna di una guida scritta 
utilizzabile durante i momenti di lettura 
con il bambino. I genitori dovevano leg-
gere un nuovo libro almeno tre volte alla 
settimana per otto settimane. La com-
pliance alla lettura era verificata settima-
nalmente attraverso colloqui telefonici e 
un incontro in biblioteca in occasione del 
cambio del libro ogni settimana. Rispet-
to a un gruppo di controllo dove le diadi 
erano impegnate in attività attentive, a 
tre mesi dalla fine dell’intervento i due 
gruppi di bambini che sono stati esposti 
alla lettura dialogica hanno presentato 

le videoregistrazioni di interazioni diadi-
che di 35 mamme con figli di 3-4 anni: il 
69% delle mamme e il 37% dei bambini 
spontaneamente interagiscono in un reci-
proco riferirsi a lettere o parole durante 
le attività della giornata, per esempio du-
rante la spesa al supermercato. Gli stimoli 
usati più frequentemente dalla mamma 
sono la dimostrazione, la spiegazione di 
etichette, il fornire indicazioni, l’esten-
sione e il feedback positivo. I bambini più 
coinvolti in questa interazione naturale - 
lo studio non ha previsto training ma solo 
l’osservazione naturale della diade duran-
te le attività della giornata - presentano 
migliori capacità di scrittura di lettere e 
parole, di concetti di stampa. Questo ef-
fetto è direttamente proporzionale alla 
capacità materna di modellare l’ambiente 
intorno al bambino in modo da favorire 
una esplorazione autonoma con tentativi 
di scrittura del bambino. Una possibilità 
per favorire l’alfabetizzazione all’interno 
della famiglia anche al di fuori del conte-
sto del libro22.

Misurare la lettura dialogica

Sono stati eseguiti molti studi e diverse 
metanalisi su interventi universali o po-
polazioni a rischio riguardo alla lettura 
ad alta voce tramite la LD con esiti va-
riabili. Una revisione della letteratura su 
tutti gli interventi sperimentali di soste-
gno alla lettura da parte dei soli genitori 
su bambini di 3-8 aa ha rilevato una enti-
tà dell’effetto (effect size, ES) di 0,68 (IC 
95%  0,56-0,81), ossia un guadagno di 
10 punti in un test standardizzato dove 
una deviazione standard è 15 punti (nel 
confronto dei diversi studi in una me-
tanalisi, una misurazione dell’ES al di 
sotto di 0,3 deviazioni standard è gene-
ralmente indicato come scarso effetto, al 
di sopra un effetto moderato, mentre un 
ES = 0,8 o oltre è considerato un effetto 
importante23). In tutti questi interventi, 
al genitore era stato offerto un training 
di due-otto ore ed eventuali rinforzi da 
parte di volontari o feedback telefonici; 
tuttavia nel sottogruppo di studi dove il 
genitore leggeva semplicemente ad alta 
voce l’effetto era scarso (0,18; due studi) 
mentre dove il genitore era stato formato 
come insegnante di lettura verso il pro-
prio figlio l’effetto si presentava elevato 
(1,15; sette studi)24. Le interazioni più 
efficaci per lo sviluppo del linguaggio 
durante la LD sono il rivolgersi all’espe-
rienza del bambino (ES 0,48), il feedback 
positivo (0,40), l’espansione (0,33), le 
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da 28 famiglie che ricevevano i quattro li-
bri con l’indicazione per una lettura senza 
alcun tipo di guida, i genitori e i bambi-
ni del gruppo di intervento presentavano 
punteggi migliori (p<0,001) ai test stan-
dardizzati sulla trama del libro (vocabo-
lario, struttura della storia, sequenza di 
eventi) e sui temi socio-cognitivi (cau-
salità mentale intesa come stati mentali 
che spiegano particolari comportamenti, 
termini mentali come emozioni, deside-
ri, verbi di cognizione, corrispondenza 
con l’esperienza propria del bambino). 
Una LD incentrata su queste tematiche, 
attraverso una scelta oculata dei titoli e 
un’adeguata istruzione ai genitori, può of-
frire ai bambini opportunità di sviluppo 
cognitivo che vanno oltre l’acquisizione 
del linguaggio e l’alfabetizzazione32.

Leggere per un adulto

Dove è presente un genitore che ama leg-
gere è difficile che non vi sia un’opera di 
contagio verso i figli. Oltre al beneficio 
del piacere, la lettura di un’opera narra-
tiva può influire sulle capacità cognitive 
e affettive di un adulto. In una serie di 
5 esperimenti, due ricercatori americani 
hanno misurato l’effetto della lettura sulla 
teoria della mente affettiva (la capacità di 
rilevare e capire le emozioni degli altri) e 
cognitiva (la capacità di comprendere le 
inferenze, le intenzioni e le convinzioni 
degli altri), abilità collegate intimamente 
all’empatia34. I test effettuati su più di 80 
adulti hanno mostrato che la lettura di 
opere di narrativa letteraria, a differenza 
di narrativa di genere (fantasy, romanzi di 
appendice, fantascienza ecc.) o saggisti-
ca fornisce una più corretta attribuzione 
degli stati mentali degli altri e, più in ge-
nerale, le abilità della teoria della mente. 
Una conferma scientifica, se necessaria, 
alla necessità per un medico di coltivare 
le Medical Humanities anche attraverso la 
letteratura narrativa di qualità35.

Il ruolo del pediatra

Il pediatra, consapevole della particolare 
efficacia della lettura dialogica, deve rico-
noscere le famiglie a rischio su cui concen-
trare gli sforzi per i consigli anticipatori 
per sostenere, eventualmente attraverso 
il dono del libro o con materiale scritto, 
questa modalità di lettura condivisa. Il 
pediatra dovrebbe essere promotore della 
costruzione di una rete virtuosa nel pro-
prio territorio che veda uniti biblioteca, 
servizi comunali dedicati all’infanzia e al-

sponibilità di strumenti; il secondo livello 
è quello della coscienza, dove di volta in 
volta emerge ciò che le persone coinvolte 
nell’azione sanno o non sanno, pensano 
o non pensano, sentono o non sentono33. 
La prima LD era basata sulla successione 
di eventi raccontati nel libro, la seconda 
LD conteneva temi socio-cognitivi (sen-
timenti, pensieri, intenzioni, desideri dei 
personaggi del libro), la terza si basava 
sull’esperienza del bambino (eventi vissuti 
dal bambino che avevano una correlazione 
con la storia) mentre nell’ultima il bambi-
no, stimolato e aiutato dal genitore con la 
funzione di ascoltatore, raccontava la sto-
ria. Ogni famiglia aveva a disposizione un 
volontario che istruiva i genitori offrendo 
anche tracce scritte per sostenere la LD 
per ogni tipo di lettura di ciascun libro. 
Rispetto a un gruppo di controllo formato 

di 0,22 (IC 95% 0,16-0,28) rispetto ai 
bambini non a rischio (0,30; IC 95% 
0,27-0,33).

Lettura dialogica, 
narrazione e significato

Ricercatori israeliani hanno misurato un 
particolare intervento di lettura dialogica 
tra genitori e bambini di 4-5 anni di con-
dizione sociale svantaggiata32. 
Un gruppo di intervento composto da 
30 famiglie doveva leggere quattro li-
bri, uno alla settimana per quattro vol-
te, utilizzando una LD modellata sullo 
scenario narrativo di Jerome Bruner. Il 
primo livello di narrazione, per Bruner, è 
quello dell’azione, i cui ingredienti sono 
gli elementi costitutivi dell’azione stessa: 
agente, intenzione o scopo, situazione, di-

box 3 

Defi nizione del livello 3 e del livello 4  di astrazione durante la lettura condivisa. 
Da voci bibliograiche 29,30 (modifi cato)

Livello 3 : riordinare/deduzioni sulle percezioni
Questa categoria comprende domande o commenti che richiedono al bambino di 
elaborare le informazioni che non sono presentate percettivamente, oppure riordi-
nare e ristrutturare percezioni presenti, tra cui:
Riassumere. Domande e commenti in cui il lettore riassume parti della storia o 
discute eventi passati (“Egli non poteva volare: avrebbe potuto?”).
Definire. Domande e commenti che si concentrano sul significato delle parole. 
Spiegare il significato di una parola o chiedere al bambino cosa significa (“Una 
carriola ti aiuta a portare le cose”. “Capisci che cosa è la sua ombra?” “Un righello è 
utile per misurare quanto sono grandi le cose”).
Fornire un punto di vista. Commenti su un aspetto della vicenda, spiegando un 
punto di vista o una motivazione (“L’orso pensa di essere sulla luna”. “Sta pensando 
che il coccodrillo nato da quell’uovo sia suo figlio”). 
Individuare somiglianze e differenze. Domande e commenti che si concentrano sul-
le somiglianze e le differenze tra immagini di oggetti o tra elementi della storia e la 
vita del bambino (“Sono gli stessi giochi che hai tu. Avete la stessa età”).
Dare giudizi. Dare giudizi personali su personaggi, idee, o oggetti (“Che confu-
sione! È un po’ difficile muoversi in quella stanza, non è vero?”). Fare deduzioni 
su come si sente un personaggio (“Era davvero soddisfatto di essere salito in alto. 
Pensi che l’orso ora sia felice?”).
Aggregare le immagini. Riassumere e sintetizzare le informazioni raffigurate in una 
sequenza di immagini (“Vedi il sole in cima all’albero e non c’è ombra. Ma poi il 
sole scende, e cosa è successo? Ma quando il sole è qui, si sono create queste ombre”).

Livello 4 : Ragionare sulle percezioni
Questo livello è il livello più complesso e richiede al bambino di ragionare.
Prevedere. Fare previsioni su cosa succederà nella storia o ipotizzare l’esito di un 
evento (“Cosa farà dopo?” “Pensi che funzionerà?” “Il coccodrillo mangerà la sua 
mamma?”). 
Risolvere problemi. Considerare le cause degli eventi, la formulazione di soluzioni 
ai problemi, spiegando gli ostacoli che si trovano o pensare ai mezzi per raggiun-
gere un obiettivo (“Il sole ha qualcosa a che fare con le ombre?” “Come può raggi-
ungere il nido sull’albero?”).
Spiegare. Spiegare come si sono comprese la storia o le azioni (“Ha scoperto che 
non poteva volare come l’uccello, ma poteva volare in un modo diverso”. Mentre il 
sole si muove, l’ombra si allunga e si sposta”).
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la cultura e volontari, anche per la ricerca 
di finanziamenti ad hoc. Infine, il pediatra 
potrebbe offrire momenti di formazione 
ai lettori volontari o a gruppi di genitori 
sulle modalità della lettura dialogica36.

Conclusioni

Linguaggio e alfabetizzazione sono due 
competenze necessarie non solo per il suc-
cesso scolastico ma anche per lo sviluppo 
delle abilità cognitive del bambino. La 
lettura interattiva o dialogica comprende 
diversi stili ed è un’attività efficace per 
l’alfabetizzazione e le abilità cognitive del 
bambino, ma richiede un attento training 
dell’adulto. Molti genitori non conoscono 
le potenzialità del libro nella narrazione 
dialogica con il proprio figlio, così come 
non hanno accesso a libri di buona quali-
tà. Il pediatra deve essere formato a questa 
particolare modalità di lettura e fornire 
un concreto sostegno ai genitori in diffi-
coltà. Il lettore volontario dovrebbe avere 
una funzione di tutoraggio e supporto ai 
genitori. Una distribuzione di libri ac-
compagnata da guide su come leggere in 
modo dialogico è un percorso virtuoso per 
migliorare la lettura condivisa e la capa-
cità educativa del genitore o del caregiver.
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