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Premessa

11 volume, di natura volutamente interdisciplinare, raccoglie le argomentazioni
di alcuni tra gli autori piu coinvolti nel potenziamento dell’insegnamento della
Lingua dei Segni Italiana (d’ora in avanti LIS) in ambito accademico, mediante
Iistituzione di corsi di laurea dal carattere innovativo e la promozione di studi
e ricerche, anche sulla formazione dei docenti. Alcuni di loro hanno partecipa-
to ai corsi sulla LIS attivati, a partire dall’anno accademico 2022/2023, dal
Dipartimento di Lingue e letterature, comunicazione, formazione e societa
(DILL) dell’Universita degli Studi di Udine. Da qui il desiderio di pubblicare
i loro lavori, affiancati da altri redatti da esperti del settore, quale testimonian-
za dell'impegno del DILL verso la popolazione sorda presente nel Nord-Est e
la sua inclusione, sociale e culturale. Nel 2023, il DILL ha altresi attivato un
assegno di ricerca specifico sulla LIS e sul suo utilizzo nelle scuole del Friuli e
ha avviato nuovi progetti con associazioni ed enti presenti sul territorio, grazie
ai quali & stato possibile usufruire di un altro assegno di ricerca dedicato allo
studio della LIS con I'obiettivo di inserirsi in un dibattito pitt ampio sulla valo-
rizzazione della LIS.

La miscellanea ¢ introdotta dalle riflessioni di Fabiana Fusco e Paolo Lorus-
so, entrambi del DILL, che presentano una rassegna sulla diffusione e il rico-
noscimento delle lingue dei segni, mettendo in luce anche I'esperienza dell’A-
teneo udinese nell’insegnamento della LIS e le prospettive che si possono ge-
nerare sul piano della ricerca. Seguono i vari contributi, in ordine alfabetico.

Apre la sezione Davide Astori dell’Universita degli Studi di Parma e presi-
dente, a partire dall’anno accademico 2023-2024, del Corso di Laurea ad orien-
tamento professionale in ‘Interprete in Lingua dei Segni Italiana e Lingua dei
Segni Italiana tattile’. Nel suo intervento, il linguista chiarisce il valore di un
approccio funzionale agli studi sulle lingue dei segni, alla luce delle pit conso-
lidate teorie sulla comunicazione.

La discussione torna al ruolo della lingua dei segni nell’'universita con il con-
tributo di Chiara Branchini, Lara Mantovan e Mirko Pasquotto che presentano
I’esperienza di chi, da oltre dieci anni, offre corsi accademici di formazione in LIS
all'Universita Ca’ Foscari di Venezia, nello specifico di interpreti di LIS e assi-
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stenti alla comunicazione, figura quest’ultima creatasi anni fa con la Legge-qua-
dro per Iassistenza, I'integrazione sociale e i diritti delle persone con disabilita (n.
104 del 5 febbraio 1992), cruciale per garantire i diritti dei sordi a scuola.

In prospettiva storica, le riflessioni di Donata Chirico dell’Universita della
Calabria sottolineano quanto la definizione di educazione democratica sia mes-
sa alla prova dalle difficolta persistenti di inclusione che le persone sorde mo-
strano nel sistema scolastico.

Maria T. De Monte, assegnista di ricerca DILL per 'anno accademico 2023-
2024, docente LIS e gia co-referente del Dipartimento di Progettazione e ricer-
ca dell’Istituto Statale per Sordi di Roma, illustra la ricerca condotta sulla real-
ta scolastica friulana, ne presenta i risultati e le implicazioni per sviluppi futuri.

Alla scuola ¢ dedicato I'intervento di Silvia D’Ortenzio, assegnista dell’Uni-
versita di Udine, che approfondisce gli aspetti legati alle competenze con le
frasi relative nei bambini sordi, offrendo una visione sulle sfide quotidiane af-
frontate dai professionisti che lavorano quotidianamente con persone sorde.

Di seguito, Isabel Fischer, dottoranda dell'Universita di Modena e Reggio
Emilia e Udine, esamina il ruolo dell’'universita nella standardizzazione del
lessico specialistico in (LIS). L’autrice sostiene che I’ambiente accademico sia
ideale per sviluppare e diffondere una terminologia condivisa, mediante un’a-
nalisi sia dell’evoluzione storica della LIS sia delle sfide legate alla mancanza di
codifica nei contesti universitari.

Nel loro contributo gli studiosi Carlo Geraci, Mirko Santoro e Carlo Cec-
chetto del CNRS-Institut Jean-Nicod di Parigi descrivono le politiche di piani-
ficazione linguistica relative alle lingue dei segni, concentrandosi sui punti di
forza e di debolezza che hanno portato al riconoscimento della (LIS), e illustra-
no quali elementi dovrebbe includere una pianificazione linguistica efficace per
garantire reali benefici alle comunita sorde.

Chiara Sipione, interprete e docente a contratto di LIS tattile all'Universita
Ca’ Foscari di Venezia, invoca la dimensione spaziale delle lingue vocali e della
LIS, per completare la definizione di ‘spazio condiviso’, parametro essenziale
della lingua dei segni tattile.

Chiudono Sara Trovato e Cinzia Meraviglia, rispettivamente dell’Universita
degli Studi di Milano-Bicocca e dell’Universita degli Studi di Milano, che por-
tano alla luce I'educazione delle persone con sordita in dieci paesi europei,
esaminando equita, accessibilita e responsabilita dei sistemi scolastici e sottoli-
neando che una scarsa istruzione puo limitare lo sviluppo individuale e sociale,
creando un circolo vizioso tra disabilita e poverta.

Dalla lettura dei vari saggi emergono le sfide e le opportunita legate alla
diffusione e al riconoscimento della LIS, sia come lingua naturale sia come
strumento essenziale per I'inclusione delle persone sorde nel contesto educati-
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vo e sociale. Le esperienze riportate in questo volume evidenziano I'importanza
di un approccio integrato, che coniughi teoria e pratica, linguistica e pedagogia,
per garantire una educazione pitl equa e accessibile. Guardando al futuro, le
prospettive aperte dai corsi universitari, dalle attivita di ricerca e dalle collabo-
razioni con le scuole suggeriscono una progressiva affermazione della LIS co-
me elemento chiave per la costruzione di una societa realmente inclusiva. I
contributi raccolti rappresentano quindi non solo un bilancio delle esperienze
maturate, ma anche un punto di partenza per nuove ricerche e progetti, affin-
ché I'educazione e la formazione in LIS possano continuare a svilupparsi e
consolidarsi nel panorama accademico italiano.

Maria Tagarelli De Monte
Universita degli Studi Internazionali
di Roma (UNINT)

Paolo Lorusso
Universita degli Studi di Udine






La diffusione e il riconoscimento
delle lingue dei segni: contesto
e prospettive di studio

Paolo Lorusso”, Fabiana Fusco”

Abstract

Lobiettivo ¢ di delineare la diffusione e la valorizzazione delle lingue dei segni, attra-
verso un excursus storico. Le persone sorde hanno subito discriminazioni ed emargina-
zione, poiché ritenute incapaci di comunicare. Gli studi di Stokoe nel XX secolo ne
hanno invece dimostrato la complessita grammaticale, equiparandole alle lingue vocali.
Oggi molti paesi le riconoscono, ma tecnologie come gli impianti cocleari riaccendono
dubbi. La tutela resta cruciale per I'identita culturale sorda e I'inclusione e le universi-
ta hanno un ruolo chiave nel potenziare il riconoscimento, I'insegnamento e la piena
partecipazione sociale.

1. I sordi e le lingue dei segni: breve storia di emarginazione e pregiudizio

La regista Randa Haines nel 1986 con Figli di un Dio minore (Children of a
Lesser God) per la prima volta descrive in un film la condizione della sordita
dal punto di vista di una persona sorda. Il film, tratto da una pzéce teatrale del
1979 del drammaturgo americano Mark Medoff, racconta una storia d’amore
tra un logopedista che lavora in un istituto per sordi e la custode dell’istituto,
sorda sin dalla nascita. Il mondo dei suoni e della lingua parlata e il mondo del
silenzio si scontrano nella tormentata storia d’amore tra i due protagonisti.
Sarah, la protagonista femminile, si rifiuta di imparare a parlare o usare suoni
della lingua parlata in quanto orgogliosa del suo mondo di silenzio, essendo
cosi relegata a una posizione di subalternita e di apparente incomunicabilita,
quasi fosse figlia di un ‘Dio minore’ che non ¢ stato in grado di dotarla della
capacita di comprensione e produzione verbale. Lespressione ‘figli di un dio
minore’, dopo il successo del film, & stata comunemente usata per identificare
non solo le persone sorde ma in genere le persone e i gruppi considerati infe-

* Universita degli Studi di Udine. Il contributo & frutto della stretta collaborazione degli au-
tori; tuttavia Paolo Lorusso & responsabile dei paragrafi 1 e 2, Fabiana Fusco dei paragrafi
3 e 4,il 5 ¢ da attribuire a entrambi.
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riori o emarginati all’'interno di una societa'. L'essere figli di un Dio minore,
imperfetti, implica I’essere appartenenti a uno status secondario rispetto agli
altri, spesso a causa di fattori come etnia, religione, disabilita o classe sociale.
La condizione di ‘figli di un Dio minore’ per i sordi viene da lontano: le
persone sorde, nella storia, sono state sistematicamente escluse dalla societa.
Venivano considerate incapaci di compiere qualsiasi azione, poiché si riteneva
che non avessero né la capacita di udire né quella di parlare. La legislazione
romana, per esempio, negava dalla nascita ai sordi il diritto di firmare un testa-
mento, ritenendoli incapaci di comprendere e quindi impossibilitate a impara-
re a leggere e a scrivere. Lo stesso Agostino d’Ippona, dottore e santo della
chiesa cattolica, nel Contra lulianum haeresis Pelagianae defensorem, arrivava a
dubitare che le persone sorde potessero accedere alla salvezza del Vangelo:

[..] respondete, quo merito tanta innocentia nonnumquam caeca, honhumquam
surda nascatur? Quod vitium etiam ipsam impedit fidem [...] (Lzber 111,10)%.

Agostino interpreta la condizione di sordita come un ostacolo alla fede auten-
tica. Nel suo pensiero, solo chi pud percepire direttamente la parola divina rag-
giunge la fede compiuta, mentre chi ne ¢ escluso deve accontentarsi di un rap-
porto frammentario con una divinita avvertita come parzialmente inaccessibile.

Nonostante i pregiudizi legati all’equiparazione del deficit sensoriale uditivo
all'impossibilita di comunicazione siano stati sempre presenti nel corso della
storia e perdurino tuttora, varie attestazioni sulle comunita sorde in diverse
epoche avvalorano I'esistenza di sistemi di comunicazione non basati sulla pa-
rola ma su segni usati dalle persone sorde: sistemi che possiamo definire come

! Despressione ‘Dio minore’ in realta ¢ ripresa dal poemetto epico The passing of the King

pubblicato dal poeta vittoriano Lord Alfred Tennyson dal 1859 al 1885 nel ciclo dedicato al re
Artu e intitolato Idylls of the King (Tennyson, 1983):

‘[..]As if some lesser god had made the world,
But had not force to shape it as he would,
Till the High God behold it from beyond,
And enter it, and make it beautiful?[..]

Come se un dio minore avesse creato il mondo,
Ma non avesse avuto la forza di plasmarlo come desiderava,
Finché il Dio Supremo lo vide da lontano,
E vi entro, rendendolo bello? (traduzione propria).
2 «Rispondete, perché tanti innocenti talvolta nascono ciechi e talvolta sordi? Questo ultimo
difetto puo addirittura impedire la fede» (traduzione propria).
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i precursori delle lingue dei segni. Per quanto riguarda ’antichita, come ripor-
tato nella rassegna storica sulle lingue dei segni di Roccaforte (2018), bisogna
segnalare che secondo molti studiosi una primordiale forma di lingua usata dai
primi umanoidi possa essere stata segnata e non orale (Napoli e Sutton-Spence,
2014; Burkhardt-Reed ez al., 2021). Esistono poi vari riscontri indiretti di gesti
e segni tra le persone sorde in molte antiche civilta. Ad esempio, nell’antica
Grecia Platone stesso nel Cratzlo allude a un sistema di segni che permetteva ai
muti di comunicare:

[...] se noi non avessimo né voce, né lingua e volessimo manifestare 'uno all’altro
le cose, non cercheremmo, come fanno ora i muti, di significare il nostro intendi-
mento con le mani [...]? (Platone, Cratilo, citato in Roccaforte 2018, p. 1).

Sebbene nel Medioevo i sordi fossero relegati a condizione di «[...] persone
ai margini della societa, come gli ammalati cronici, i mendicanti e le persone
colpite da infermita mentale [...]» (Roccaforte, 2018, p. 2), nelle comunita
monastiche benedettine si sono sviluppati sistemi di comunicazione abbastanza
complessi basati su segni per poter interagire durante i periodi di silenzio (Lau-
rence, 1958; Barakat, 1975). Quindi, nonostante i sordi fossero in una condi-
zione di subalternita, alcuni sistemi di segni vengono sistematizzati in ambito
monastico, quindi non certo da figli di un Dio minore.

A partire dal Rinascimento ci sono stati i primi tentativi di creare metodi di
comunicazione per le persone sorde. Uno dei contributi pit noti & stato quello
di Gerolamo Cardano, un medico e filosofo del XVI secolo, che suggeri che i
sordi potessero essere istruiti attraverso I'uso di simboli e segnali. Solo nei se-
coli successivi si assistette alla nascita dell’educazione per sordi: nel XVII seco-
lo il monaco spagnolo Pedro Ponce de Ledn fu tra i primi educatori che lavoro
con persone sorde utilizzando metodi basati su segni e gesti. Piu tardi, nel
XVIII secolo, 'educatore francese Charles-Michel de I'Epée fondd la prima
scuola pubblica per sordi a Parigi. LEpée fu fondamentale nel riconoscere i
segni come una lingua naturale per i sordi, contribuendo allo sviluppo della
Lingua dei Segni Francese (LSF) (LeMaster e Monaghan, 2004). Finalmente le
persone sorde passano ad essere protagoniste di un confronto di idee sulla loro
partecipazione sia al sistema educativo sia nella societa in generale che sfocera
nel dibattito tra segnisti e oralisti.

Durante il XIX secolo si sviluppo un dibattito tra 'uso delle lingue dei segni
e l'oralismo, un metodo educativo che cercava di insegnare ai sordi a parlare e
a leggere le labbra, escludendo i segni. Il metodo oralista, per quanto finalizzato
all'inserimento nella societa degli udenti, racchiude in sé un pregiudizio di fon-
do: la supremazia della lingua orale sulla lingua segnata. I sordi, ancora una
volta, sono ‘i figli di un Dio minore’ che devono adeguarsi alla lingua parlata.
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Sebbene tale metodo indubbiamente garantisca una maggiore interazione con i
parlanti di lingue orali, esso non tiene conto della potenzialita dell’'uso dello
spazio visivo come interfaccia simbolica che permette alle persone sorde di svi-
luppare a pieno la propria identita e le proprie competenze comunicative.

Uno dei sostenitori pit noti dell’oralismo fu Alexander Graham Bell (1884)
che esprime la sua preoccupazione riguardo alla possibilita che le persone sor-
de sviluppino una ‘varieta’ separata della razza umana attraverso I'endogamia,
ovvero il matrimonio tra persone sorde. Bell era contrario alla promozione
dell’uso della lingua dei segni e all’educazione separata per i sordi, poiché cre-
deva che cio avrebbe potuto facilitare 'isolamento sociale e la creazione di una
‘razza’ di persone sorde. La tesi principale di Bell sostiene che, per evitare la
formazione di una comunita isolata di sordi, sarebbe stato preferibile incorag-
giare I'oralismo, cioe I'insegnamento della lettura delle labbra e dell’'uso della
parola, anziché la lingua dei segni. Credeva che aumentare il contatto tra sordi
e udenti avrebbe ridotto la frequenza di matrimoni tra persone sorde e, di con-
seguenza, limitato la nascita di bambini sordi. Le posizioni di Bell si basano su
un pregiudizio di superiorita delle persone udenti sulle persone sorde e sulla
non accettazione dei sordi nelle loro potenzialita comunicative e culturali. Seb-
bene tali posizioni siano state duramente criticate dalle comunita sorde, esse
hanno comunque influenzato 1’educazione impartita ai sordi fino all’epoca
contemporanea come si evince dai metodi utilizzati nell’istituto descritto nel
tilm Figli di un Dio minore.

Nonostante le pressioni esterne, le comunita sorde hanno preservato 'uso
delle lingue dei segni come strumento comunicativo primario, ottenendone
infine il riconoscimento ufficiale come lingue a pieno titolo nel corso del No-
vecento. Negli anni Sessanta, lo studioso americano William Stokoe con il suo
Sign Language Structure: An Qutline of the Visual Communication Systems of
the American Deaf del 1960 dimostrod che le lingue dei segni, in particolare la
Lingua dei Segni Americana (ASL), non erano solo una serie di gesti, ma vere
e proprie lingue che prevedevano la presenza dei diversi livelli di rappresenta-
zione linguistica della lingua parlata: fonetica, fonologia (o cherologia nei ter-
mini di Stokoe), sintassi e semantica. Questo studio fu rivoluzionario e porto al
riconoscimento accademico delle lingue dei segni come lingue naturali.

Molte lingue dei segni sono riconosciute ufficialmente in vari paesi e il loro
uso & promosso attraverso I’educazione e i servizi pubblici. Le lingue dei segni
rappresentano I'esito di un complesso percorso storico, caratterizzato da batta-
glie per la legittimazione e la liberta d’uso, ma oggi sono ufficialmente validate
come sistemi linguistici pienamente sviluppati, fondamentali per la piena par-
tecipazione sociale delle persone sorde. Nel paragrafo 2 descriveremo breve-
mente la diffusione delle lingue dei segni tra le comunita sorde e introdurremo
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delle riflessioni sul ruolo degli impianti cocleari nella diffusione e nella perce-
zione delle lingue dei segni. Nel paragrafo 3 passeremo in rassegna le politiche
linguistiche di riconoscimento della lingua dei segni, con particolare attenzione
alla situazione italiana. Il paragrafo 4 sara dedicato al dibattito contemporaneo
e al fermento che, dopo gli importanti riconoscimenti degli ultimi anni, si &
creato sulle lingue dei segni.

Lo scopo di questa breve ricognizione ¢ quello di contribuire alla discussio-
ne sulle lingue dei segni, sulla loro diffusione e il loro riconoscimento, ribaden-
done il ruolo centrale nella comunicazione e nell’educazione al fine di garanti-
re 'integrazione e la definizione dell’identita delle diverse comunita di parlan-
ti/segnanti (non solo persone sorde). Questo contributo e i lavori che seguono
vogliono essere degli elementi di sostegno allo studio scientifico delle lingue dei
segni e al superamento del pregiudizio, purtroppo ancora diffuso, e riproposto
sotto nuove forme con il dibattito sulla diffusione degli impianti cocleari, che
vede le lingue dei segni come elemento identificativo/discriminatorio di un
deficit sensoriale, quindi come metodo di identificazione di ‘figli di un Dio
minore’.

2. La diffusione delle lingue dei segni: comunita di parlanti e classificazione
tipologica

Le lingue dei segni, superando i pregiudizi e le opposizioni che nel corso della
storia hanno tentato di impedirne lo sviluppo, si sono diffuse in tutto il mondo
ed esistono in molteplici varianti regionali e nazionali. Ogni paese, e a volte
anche ogni comunita locale, puo avere la propria lingua dei segni, sviluppatasi
nel tempo in modo indipendente e legandosi all’identita e alla storia della co-
munita di persone sorde e non sorde in cui si ¢ diffusa. Attualmente, si stima
che esistano tra le 135 e le 300 lingue dei segni nel mondo.

Secondo il portale di Ethnologue (Eberhard et al., 2024) le lingue dei segni
sono 158, tra queste 129 sono lingue principalmente diffuse in diverse comuni-
ta di persone sorde. Le altre 29 sono le cosi dette shared sign languages o villa-
ge sign languages: lingue dei segni condivise o lingue dei segni comunitarie. Si
tratta di lingue dei segni diffusesi in alcune precise comunita ed utilizzate sia
dai non udenti che dagli udenti in un’area con un’elevata incidenza di sordita
congenita. Cio crea un ambiente in cui 'intera comunita, e non solo la mino-
ranza sorda, utilizza la lingua dei segni, facilitando la comunicazione in modo
molto pit inclusivo rispetto a situazioni in cui la lingua dei segni ¢ esclusiva
delle persone sorde (Zeshan, 2007; Meir et al., 2010; Zeshan e de Vos, 2012).

Tali lingue si trovano spesso in comunita isolate rurali dove le relazioni fa-
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miliari strette e I'incidenza della sordita ereditaria favoriscono la diffusione
della lingua dei segni (Meir et al., 2010; Zeshan e de Vos, 2012). Gli individui
sono spesso bilingui, cioé comunicano usando sia una lingua vocale sia una
lingua dei segni. La lingua dei segni ¢ impiegata non solo dai sordi, ma anche
da una grande percentuale della popolazione udente, rendendo queste lingue
altamente condivise e accessibili. Queste lingue dei segni condivise tendono a
essere pit iconiche e meno morfologicamente complesse rispetto alle lingue dei
segni nazionali pit formalizzate. Due esempi molto famosi in letteratura di
lingue dei segni condivise sono quella estinta di Martha’s Vineyard Sign Langua-
ge (MVSL) nello stato del Massachusetts e quella della A/-Sayyid Bedouin Sign
Language (ABSL) sviluppatasi nel sud di Israele.

La lingua dei segni di Martha’s Vineyard ¢& strettamente legata alla storia
dell’isola di Martha’s Vineyard, Massachusetts (USA): nel corso del XVIII e
XIX secolo circa lo 0,7% della popolazione era affetta da sordita, una percen-
tuale di circa venti volte superiore la media nazionale degli Stati Uniti all’epoca
(una persona su 155 era sorda, mentre la media degli Stati Uniti all’epoca era
di una persona su 5,730). Il responsabile della malattia era Iallele recessivo di
un gene per 'udito che determinava la sordita. L'allele si era diffuso tra gli
abitanti dell’isola a causa di un fenomeno noto come ‘effetto del fondatore’.
Lisola era stata inizialmente popolata da un piccolo gruppo di famiglie, i cui
membri, sposandosi tra loro, avevano dato origine a una popolazione con una
prevalenza insolitamente alta dell’allele recessivo. A causa della consuetudine
dei protestanti di sposarsi tra parenti stretti, il numero di persone sorde crebbe
considerevolmente. Inoltre, I'isola era completamente autosufficiente e difficil-
mente accessibile, poiché il mare circostante era spesso pericoloso da attraver-
sare. A Martha’s Vineyard moltissimi abitanti conoscevano la lingua dei segni
sviluppatasi proprio sull’isola, e la usavano regolarmente anche fra persone
udenti cosicché anche i sordi potessero lavorare regolarmente, si sposassero e
avessero figli. La MVSL ¢ stata una delle lingue dei segni condivise piti docu-
mentate e influenzo lo sviluppo della Amzerican Sign Language (ASL) (per una
descrizione dettagliata della MVSL si rimanda a Lane, 1984 e Groce, 1985).

La storia della nascita e diffusione lingua dei segni condivisa di Al-Sayyid
Bedouin Sign Language (ABSL) attualmente parlata nel villaggio beduino di
Al-Sayyid nel sud di Israele ha delle similitudini con la Martha’s Vineyard Sign
Language. Nel 2004 la comunita di Al-Sayyid contava circa 3.000 persone, la
maggior parte delle quali faceva risalire le proprie origini al periodo in cui il
villaggio fu fondato, a meta del XIX secolo, da una donna locale e un uomo
egiziano. Due dei cinque figli di questa coppia fondatrice erano portatori di un
gene che causava sordita congenita. I discendenti della coppia fondatrice spes-
so sposavano i propri cugini a causa del rifiuto da parte delle comunita vicine,
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che li consideravano dei fellah (contadini) stranieri. La sordita si diffuse ad al-

tre famiglie nelle due generazioni successive; nel 2011 si calcola ci fossero circa

120-150 persone sorde nella comunita. Questa particolare combinazione di

circostanze ha creato un ambiente sociolinguistico unico. Le persone sorde non

erano solo accettate nella comunita pit ampia, ma la lingua dei segni che si
sviluppo era utilizzata anche da una parte significativa degli udenti della comu-
nita. Inoltre, la lingua dei segni beduina di Al-Sayyid veniva trasmessa di gene-
razione in generazione in un contesto sociale naturale. La ABSL fu studiata per
la prima volta alla fine degli anni Novanta dall’antropologa Shifra Kisch (Kisch,

2012) ed ¢ attualmente oggetto di ricerca linguistica (cfr. Meir ez al., 2010).

E importante sottolineare che non esiste una lingua dei segni universale,
anche se ci sono alcuni segni che possono essere condivisi in pit di una lingua:
ogni lingua dei segni oltre ad essere legata alla storia e alla cultura delle comu-
nita in cui si & sviluppata ha delle caratteristiche grammaticali distintive (Lucas,
2001). I criteri principali usati in tipologia per raggruppare le lingue dei segni
in base ai loro tratti grammaticali sono (Zeshan, 2007; Brentari, 2010):

1. Ordine delle parole: SVO e SOV sono i due principali ordini delle parole
nelle lingue dei segni. Circa il 40% segue I'ordine SVO (come, per esempio,
la Lingua dei Segni Americana ASL e la MVSL), mentre il 40% segue SOV
(come la Lingua dei Segni Italiana o la ABSL), con alcune lingue che mo-
strano variazioni o flessibilita.

2. Classificatori: Molte lingue dei segni utilizzano classificatori per rappresen-
tare la forma e il movimento degli oggetti nello spazio.

3. Iconicita: La maggior parte delle lingue dei segni presenta un alto grado di
iconicita, dove i segni sono visivamente collegati agli oggetti o concetti che
rappresentano. Questa caratteristica ¢ comune a tutte le lingue dei segni, ma
il grado di iconicita puo variare.

4. Uso dello spazio tridimensionale: Il movimento nello spazio e la morfologia
simultanea (uso contemporaneo di espressioni facciali, postura del corpo e
segni delle mani) sono caratteristiche comuni in tutte le lingue dei segni, ma
con differenze locali.

Le lingue dei segni hanno delle differenze geografiche sostanziali rispetto
alle lingue vocali. Proviamo a fare una breve panoramica delle lingue dei segni
piu diffuse classificandole per numero di utenti o posizione geografica (Sandler,
Lillo-Martin, 2006; Zeshan, 2007; Brentari, 2010):

1. American Sign Language (ASL) diffusa negli Stati Uniti, in Canada e in par-
ti dell’Africa occidentale e dell’Asia meridionale. Numero di segnanti: circa
250.000-500.000. Ha una grammatica unica e distinta dall’inglese parlato. E
ampiamente insegnata e riconosciuta in diversi stati degli Stati Uniti e in

Canada.
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2. British Sign Language (BSL) diffusa in Regno Unito. Numero di segnanti:
circa 125.000-150.000 persone. Presenta variazioni regionali marcate ed &
ufficialmente riconosciuta come lingua a sé stante rispetto all’ASL. E distin-
ta dall’ASL e dalla Lingua dei Segni Irlandese (ISL).

3. Langue des Signes Francaise (LSF) diffusa in Francia, parti dell’Europa,
dell’Africa e del Canada (specialmente Québec). Numero di segnanti: circa
100.000. La LSF ha influenzato molte lingue dei segni in tutto il mondo in
particolare ha influenzato I’Amzerican Sign Language (ASL) principalmente a
causa della storia della sua introduzione negli Stati Uniti da parte del fonda-
tore dell’ Amzerican School for the Deaf, Thomas Hopkins Gallaudet, e del suo
collega francese Laurent Clerc che era un insegnante sordo della scuola per
sordi di Parigi. Gallaudet, pastore americano, visitd 'Europa per trovare
metodi di insegnamento per i sordi. A Parigi, incontrd Laurent Clerc, che era
insegnante di LSFE. Clerc si trasferi con Gallaudet negli Stati Uniti e insieme
fondarono la American School for the Deaf a Hartford, nel Connecticut. Clerc
porto con sé la LSFE che fu utilizzata nella nuova scuola per insegnare agli
studenti sordi americani: la LSF ha fornito gran parte della grammatica e del
vocabolario di base della ASL, tuttavia oggi la ASL e la LSF sono considera-
te lingue diverse, ma condividono ancora molte somiglianze lessicali e gram-
maticali (Lane 1984; Lane, Hoffmeister, Bahan, 1996).

4. Lingua dei Segni Cinese (CSL) diffusa in Cina. Numero di segnanti: circa 1-2
milioni di persone. La CSL ha una storia meno documentata rispetto ad
altre lingue dei segni come la ASL o la LSE. Le origini della CSL, infatti, non
sono completamente chiare, ma si ritiene che, come molte lingue dei segni,
sia emersa naturalmente tra le comunita sorde della Cina: le prime scuole
per sordi in Cina risalgono all’inizio del XX secolo, ma I’educazione forma-
le per i sordi era limitata e spesso inadeguata. La CSL ha subito diverse in-
fluenze esterne, in particolare da missionari stranieri e dalle lingue dei segni
usate in altre parti del mondo. Durante il XX secolo, missionari provenien-
ti dagli Stati Uniti e da altri paesi portarono metodi di insegnamento per
sordi, introducendo vari elementi di altre lingue dei segni, come I’Amzerican
Sign Language (ASL) (per descrizioni piti accurate rimandiamo a Fischer e
Gong, 2010;Yang, 2012; Shi e Zhang, 2016).

5. Lingua dei Segni Brasiliana (Libras) diffusa in Brasile. Numero di segnanti:
3 milioni. La Libras ¢ ufficialmente riconosciuta dal governo brasiliano co-
me lingua nazionale nel 2002 con la Legge federale n. 10.436 e utilizzata nel
sistema educativo e nelle istituzioni pubbliche. La Libras ha una forte in-
fluenza dalla Langue des Signes Francaise (LSF), poiché la sua introduzione
formale in Brasile ¢ avvenuta nel XIX secolo grazie al lavoro del pioniere
sordo francese Eduard Huet, che ha fondato la prima scuola per sordi in
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Brasile nel 1857 a Rio de Janeiro. Questo ha portato a una stretta connes-
sione tra la LSF e Libras, anche se nel tempo la lingua si ¢ evoluta in modo
indipendente. Nonostante la standardizzazione, esistono variazioni regiona-
li all’interno della Libras, riflettendo la diversita culturale del Brasile (Capo-
villa e Raphael, 2001; Quadros e Karnopp, 2004; Souza e Lodi, 2014).

6. Lingua dei Segni Giapponese (JSL) diffusa in Giappone. Numero di segnan-
ti: 100.000-200.000. La storia della JSL inizia nel XIX secolo con i primi
tentativi di educare i bambini sordi in Giappone. La prima scuola per sordi
giapponese, la Tokyo School for the Deaf, fu fondata nel 1878. Inizialmente,
I'educazione si basava sull’oralismo, una metodologia che insisteva sull’inse-
gnamento della lettura delle labbra e sull’'uso della parola, escludendo 'uso
della lingua dei segni. Nonostante I'oralismo fosse la norma per molti de-
cenni, i bambini sordi iniziarono a sviluppare e usare spontaneamente segni
per comunicare tra di loro. Nel XX secolo, con I'apertura del Giappone agli
influssi stranieri, la comunita sorda giapponese fu influenzata da lingue dei
segni provenienti dall’estero. Tuttavia, la JSL si & sviluppata principalmente
in modo indipendente, pur condividendo alcune similitudini con la struttu-
ra grammaticale del giapponese parlato (come la tendenza all’ordine SOV
- Soggetto Oggetto Verbo) (cfr. Nakamura, 2006).

7. Lingua dei Segni Tedesca - Deutsche Gebdrdensprache (DGS) diffusa Germa-
nia. Numero di segnanti: circa 80.000-100.000. La DGS ¢ ufficialmente ri-
conosciuta in Germania, con un forte supporto per I'educazione nelle
scuole e nell’ambito culturale. La DGS inizio a emergere nelle scuole per
sordi fondate nel XIX secolo. Le prime scuole per persone sorde in Germa-
nia iniziarono a utilizzare metodi educativi che includevano le lingue dei
segni. In particolare, nel 1778, Samuel Heinicke fondo la prima scuola per
sordi a Lipsia, ma promuoveva principalmente il metodo orale, scoraggian-
do I'uso della lingua dei segni. Ciononostante la comunita sorda sviluppo un
sistema di segni che si diffondeva tra gli studenti. Durante la Seconda Guer-
ra Mondiale, le persone sorde in Germania subirono discriminazioni a
causa delle politiche eugenetiche naziste. Molti sordi furono sterilizzati for-
zatamente come parte delle leggi razziali. Questo periodo rappresentd una
battuta d’arresto per i diritti delle persone sorde e per la diffusione della
DGS. Dopo la guerra, le comunita sorde in Germania iniziarono a ricostru-
irsi. Negli anni Settanta ci fu una rinascita dell’'uso della DGS grazie all’at-
tivismo delle persone sorde che chiedevano il riconoscimento della loro
lingua (Schermer e Harder, 2001; Pfau ez al., 2012).

8. Lingua dei Segni Italiana (LIS) diffusa in Italia. Numero di segnanti: circa
40.000-90.000 persone. La Lingua dei Segni Italiana (LIS) ha una storia
complessa che si sviluppa tra esclusione, repressione e progressiva valoriz-
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zazione, culminata con il riconoscimento ufficiale. Le prime tracce docu-

mentate dell’'uso della lingua dei segni in Italia risalgono alle scuole per

sordi (XIX secolo). La prima scuola per sordi, la Pio Istituto dei Sord: di

Milano, fu fondata nel 1854 e utilizzava inizialmente la lingua dei segni per

Iistruzione. Tuttavia, come in altri paesi europei, I'insegnamento per le per-

sone sorde si concentrava sul metodo oralista, che scoraggiava l'uso della

lingua dei segni a favore della lettura labiale e dell’'uso della voce. Nel set-
tembre 1880, Milano ospito la IT Conferenza internazionale sull’educazione
dei sordomuti (6-11 settembre), passata alla storia con la dizione ‘Congresso

di Milano’. Durante questo evento cruciale, pedagogisti e educatori prove-

nienti da diversi paesi votarono per 1’adozione ufficiale del metodo oralista

a livello globale, determinando di conseguenza la proibizione dell’insegna-

mento della lingua dei segni nelle scuole italiane (Almini, Venier, 2020).

Questo segnod una lunga fase di repressione della LIS, che fu bandita dalle

scuole e marginalizzata in molti ambiti sociali. Nonostante il divieto, la lin-

gua continuo a essere utilizzata nelle comunita sorde. Durante il XX secolo,
le associazioni di sordi, come I'Ente Nazionale Sordi (ENS), fondato nel

1932, giocarono un ruolo chiave nel preservare I'uso della LIS. Negli anni

Sessanta e settanta, ci fu una riscoperta della lingua dei segni come mezzo

di comunicazione naturale per le persone sorde, grazie anche agli studi lin-

guistici che iniziarono a considerare le lingue dei segni come lingue comple-

te, con grammatica e struttura proprie. Solo nel XXI secolo la LIS ha inizia-
to a ottenere il riconoscimento ufficiale (cfr. par. 3). Dopo decenni di attivi-
smo e sensibilizzazione, nel 2021 la Lingua dei Segni Italiana & riconosciuta
come lingua in Italia, insieme alla LIS tattile, utilizzata da persone sordo-
cieche. Tale riconoscimento ha permesso l'integrazione della LIS nei conte-
sti istituzionali, scolastici e mediatici. Come altre lingue dei segni, la LIS si
caratterizza per: modalita visivo-gestuale, struttura sintattica prevalente-
mente SOV e ampio sfruttamento dello spazio tridimensionale a fini espres-

sivi (per approfondimenti si veda Volterra, 2004; Pizzuto et al., 2008).

E importante notare due fattori per quanto riguarda la diffusione delle di-
verse lingue dei segni: 1) I'autonomia rispetto alle lingue vocali e 2) la convi-
venza con oralismo.

Le lingue dei segni si differenziano dalle lingue vocali sia per la diffusione
geografica che per la classificazione storico-genealogica. La diffusione geogra-
fica delle lingue dei segni non & sovrapponibile alla diffusione delle lingue vo-
cali presente nella stessa area: ad esempio la ASL e la BSL son due lingue dei
segni distinte, per storia e caratteristiche grammaticali, seppur diffuse rispetti-
vamente negli Stati Uniti e nel Regno Unito in cui I'inglese & I'unica lingua
parlata. Per quanto concerne il secondo punto la classificazione storico-genea-
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logica, bisogna sottolineare che la variazione diacronica delle lingue dei segni &
completamente autonoma rispetto alle famiglie linguistiche delle lingue parla-
te: la Langue des Signes Francaise ha un ruolo fondamentale e documentato
tanto per la nascita e lo sviluppo della ASL che per la nascita della Libras,
mentre per le lingue vocali parlate in Nord America e in Brasile bisogna fare
riferimento alle lingue dei colonizzatori rispettivamente all’inglese e al porto-
ghese ma non al francese.

Anche a livello tipologico le lingue dei segni non riprendono sistematica-
mente le caratteristiche delle lingue vocali diffuse nelle stesse aree. Tranne il
caso del giapponese e della JSL che condividono 'ordine SOV per motivi di
contatto della prima sul secondo dovuto alla prevalenza dei metodi oralistici in
Giappone (Nakamura, 2006), in genere il fatto che una lingua dei segni presen-
ti 'ordine SOV o SVO non ha alcuna relazione con I'ordine di parole nelle
lingue parlate nella stessa area come: per esempio, I'italiano e la LIS che pre-
sentano rispettivamente 'ordine SVO e I'ordine SOV.

Nella breve descrizione sia della storia (par. 1) che della diffusione delle
lingue dei segni (questo paragrafo) emerge un elemento chiave: la tradizione
oralista ha avuto un ruolo centrale nel mancato sviluppo e riconoscimento del-
le lingue dei segni. Il voler educare i sordi alla lingua vocale, tramite la lettura
delle labbra e la scrittura, non ha permesso che le persone sorde sviluppassero
a pieno le loro competenze linguistiche e comunicative: I'interfaccia senso-
motoria a loro disposizione (lo spazio visivo) permette solo parzialmente la
comprensione della trasposizione delle lingue che usano come interfaccia il
canale uditivo. La diffusione delle idee di Bell negli Stati Uniti nel XIX secolo
e le conclusioni del ‘Congresso di Milano’ del 1880 (che ebbe influenza in tut-
ta Europa) hanno determinato un cambio nei metodi educativi per sordi favo-
rendo il metodo oralista. I sordi quindi, non potendo sviluppare a pieno la
propria competenza linguistica, sono stati costretti a adeguarsi a sistemi lingui-
stici non perfettamente fruibili da loro. Smettendo di essere insegnate, le lingue
dei segni emergenti nel XIX e XX hanno subito una battuta d’arresto nella
loro diffusione e di conseguenza anche nel riconoscimento da parte di istituzio-
ni e sistemi statuari. Attualmente la diffusione della tecnologia degli impianti
cocleari potrebbe determinare un rallentamento simile nella diffusione delle
lingue dei segni, ma approfonderemo questa tematica nel paragrafo seguente.

2.1. La diffusione degli impianti cocleari e le lingue dei segni

L’impianto cocleare rappresenta una delle principali innovazioni tecnologiche
per il trattamento della sordita profonda, permettendo a molte persone sorde
di acquisire una percezione uditiva e sviluppare competenze linguistiche orali.
Tuttavia, il suo utilizzo solleva una serie di problematiche complesse. Uno degli
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aspetti pit dibattuti riguarda 'impatto dell'impianto sull’identita e sulla cultu-
ra sorda. La comunita sorda, che si identifica attraverso una lingua visivo-ge-
stuale e una cultura propria, spesso percepisce I'impianto cocleare non solo
come uno strumento medico, ma anche come un intervento che potrebbe
compromettere l'integrazione dei bambini sordi nella cultura sorda. Alcuni
studi (Volterra et al., 2019) evidenziano che i bambini precocemente sottoposti
a impianto tendono a sviluppare competenze linguistiche orali pitt marcate, ma
rischiano di essere privati dell’opportunita di apprendere la LIS, una lingua
essenziale per la loro piena inclusione sociale e cognitiva.

Inoltre, la variabilita nei risultati dell'impianto cocleare costituisce un ele-
mento chiave da considerare. Non tutti i soggetti ottengono una percezione
uditiva funzionale per la comunicazione esclusivamente orale, poiché i fattori
che influenzano 'efficacia dell’impianto includono I'eta di attivazione, la pla-
sticita cerebrale, la qualita del supporto riabilitativo e la presenza di altre con-
dizioni neurologiche o cognitive (Marschark e Spencer, 2010). Questo significa
che alcuni bambini, pur avendo ricevuto I'impianto, possono incontrare diffi-
colta nell’acquisizione del linguaggio parlato e nella comprensione del parlato
in ambienti rumorosi o complessi. In questi casi la LIS potrebbe rappresentare
una risorsa fondamentale per garantire un accesso pieno alla comunicazione e
all’apprendimento.

L’approccio educativo e familiare gioca un ruolo cruciale nella gestione
dell’acquisizione linguistica dei bambini con impianto cocleare. Alcuni studi
(Lillo-Martin ez al., 2016) sottolineano I'importanza di un’educazione bilingue
che integri sia la LIS sia la lingua parlata, per massimizzare le opportunita co-
municative dei bambini sordi. Un modello bilingue permette non solo di sup-
portare 'acquisizione del linguaggio parlato attraverso 1'udito residuo o I'im-
pianto, ma anche di fornire una base solida per lo sviluppo cognitivo e sociale
attraverso una lingua accessibile sin dai primi mesi di vita. Tuttavia, molte fa-
miglie di bambini sordi, specialmente quelle udenti, possono essere riluttanti
ad adottare la LIS, spesso a causa della scarsa informazione sulla sua utilita o
per la pressione sociale a privilegiare unicamente la comunicazione orale.

Un ulteriore aspetto da considerare ¢ il ruolo delle istituzioni educative e
sanitarie, che spesso promuovono I'impianto cocleare come unica soluzione,
senza fornire un supporto adeguato all’apprendimento della LIS. Questa pro-
spettiva monolingue puo portare a situazioni in cui i bambini sordi, se I'impian-
to non si rivela efficace o se incontrano difficolta nella comunicazione orale,
rimangono privi di un accesso linguistico adeguato, con conseguenze negative
sullo sviluppo scolastico e sociale.

In conclusione, mentre I'impianto cocleare offre importanti opportunita per
lo sviluppo linguistico, & essenziale considerare un approccio che integri la LIS
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per garantire un accesso pieno alla comunicazione e alla socializzazione. Solo
attraverso un’educazione inclusiva e informata sara possibile fornire ai bambini
sordi tutte le risorse necessarie per una crescita armoniosa e una piena parteci-
pazione alla societa.

3. La comunita e la cultura dei sordi: riconoscimento e diritti

11 lavoro pionieristico di William C. Stokoe (2021) e la successiva riflessione
linguistica, dimostrando come il codice gestuale adoperato dai sordi possieda
le caratteristiche di una lingua a tutti gli effetti, hanno creato le basi per un
approccio diverso della sordita (cfr., a titolo esemplificativo, Pfau et al., 2012;
Baker et al., 2016; Hill et al., 2019; Volterra et al., 2019). I sordi, infatti, un
tempo considerati come soggetti da normalizzare e mimetizzare, e pertanto
costretti all’apprendimento della lingua orale e scritta, per renderli quanto pit
simili agli udenti, diventano finalmente persone che appartengono a una mino-
ranza culturale fondata sulle capacita visive piuttosto che uditive. Tale cambio
di paradigma implica che la sordita non sia piu intesa come un deficit o come
una patologia da curare, ma semmai come una peculiare modalita di esistenza
tale da generare un insieme di valori e di abitudini comunicative, socialmente
condiviso dal gruppo.

Questa nuova coscienza ha permesso 'affermazione del concetto di comu-
nita sorda rispettato tanto per il suo patrimonio linguistico e culturale esprime
quanto per la sua diversita’. La comunita ¢ infatti il luogo in cui agiscono I’ap-
partenenza e la compartecipazione di interessi e stili di vita, di bisogni e attese
da parte di un gruppo di individui, che si avvale di uno stesso codice linguisti-
co, cio¢ la lingua dei segni (nel nostro caso la LIS). Ma la comunita sorda &
anche la sede in cui si discutono e si affrontano le difficolta di comunicazione
con gli udenti, le frustrazioni quotidiane, I'incomprensione e I'esclusione socia-
le di cui talora i suoi componenti soffrono. Il profilo delle persone sorde che
fanno parte della comunita (e piu estesamente della comunita segnante) ¢ ne-
cessariamente eterogeneo, perché si tratta di persone, che, pur non avendo una
precisa collocazione geografica, manifestano diverse condizioni di sordita (ad
es. sordi segnanti nativi, segnanti sordi tardivi); ma a queste tipologie si affian-
cano anche gli udenti che conoscono la lingua dei segni e che per varie ragioni

> Assai convincente ¢ il dibattito su LIS, come minoranza linguistica, e diritti linguistici, quali

strumento essenziale per favorire il ricorso alla lingua nativa e rendere cosi possibile I’espressio-
ne del proprio pensiero in una prospettiva di sensibilizzazione della societa nei confronti del
valore della diversita linguistica e culturale: cfr. Marziale e Volterra (2016).
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partecipano ad attivita comuni: ad es. gli udenti figli o parenti di sordi, che
hanno appreso la lingua dei segni nel corso della loro vita che sono quasi sem-
pre persone bilingui (competenti cioé nella lingua vocale e nella lingua dei se-
gni) e udenti con interessi e legami disparati (per lo piu professionali, quali
interpreti di lingua dei segni, assistenti alla comunicazione, insegnanti, logope-
disti, ecc.) (Calderone, 2022, pp. 51-57).

11 potenziamento della rappresentazione dei sordi come comunita che condi-
vide quotidianamente I’esperienza della sordita ha permesso alla lingua dei segni
di diventare centrale all'interno della collettivita e nel contempo piu visibile
all’esterno della comunita. In virtt di tali significativi cambiamenti la comunita
ha altresi potuto avviare un percorso di rivendicazione e autodeterminazione
mostrando una forte consapevolezza dei propri bisogni e dei propri diritti, cioe
di potersi esprimere nella propria lingua (vocale o visivo-gestuale), di accedere
ai servizi e di reclamare un ruolo fattivo nella vita sociale, culturale, politica ed
economica del proprio paese’. ’adozione di questa nuova prospettiva segna fi-
nalmente il passaggio da un modello assistenzialistico e paternalistico a uno
orientato a garantire una pill netta emancipazione, unita a un miglioramento del
benessere della comunita. Detto altrimenti, le persone sorde, vinta la battaglia
per affermare il proprio diritto all’autodeterminazione contro le persone udenti
che tenderebbero a decidere che cosa sia bene per loro, si prendono la rivincita
anche contro il cosiddetto audismo, ovvero contro quell’insieme di discrimina-
zioni basate sulla supremazia della parola e dell’udire (cfr. Lucas, 2001)°.

Queste conquiste avrebbero avuto un iter ancora pitl tortuoso senza la fer-
ma presa di posizione di alcune istituzioni di livello internazionale, tra le quali
va di certo menzionata |I’Assemblea generale delle Nazioni Unite, che il 13 di-
cembre 2006 adotta la Convenzione sui diritti delle persone con disabilita
(entrata in vigore il 3 maggio 2008)°. Tale testo, ratificato dall’Italia con la legge
n. 18 del 3 marzo 2009, pone infatti fra i suoi principi fondamentali «il rispetto

4 Sulle posizioni, anche controverse, assunte durante il dibattito sul riconoscimento giuridico

della LIS, rimandiamo a Geraci (2012) e Calderone (2022, pp. 81-100).

> 1l termine, di diffusione recente, deriva dalla proposta del ricercatore americano Tom L.
Humpbhries che, nel 1975 parlando di audisnz, alludeva proprio alle discriminazioni «nei confron-
ti delle persone sorde, a partire dalla convinzione che la capacita di sentire renda una persona,
in qualche modo, superiore. Il termine inglese ¢ stato pit volte ripreso in ambito accademico,
entrando poi nel lessico dell’attivismo e della comunita sorda, e infine affacciandosi anche nella
lingua italiana, a indicare le azioni e gli atteggiamenti discriminatori nei confronti delle persone
sorde» (https://accademiadellacrusca.it/it/parole-nuove/audismo/18495).

¢ Altrettanto significativa & stata I'approvazione da parte del Parlamento Europeo della Réso/u-
zione sulle lingue dei segni del 17 giugno 1988, reiterata il 18 novembre 1998, e quella del 23
novembre 2016 sulle lingue dei segni e gli interpreti di lingua dei segni professionisti.
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per la differenza e I'accettazione delle persone con disabilita come parte della
diversita umana e dell’'umanita stessa» (art. 3, comma 1, lettera d) e il ricono-
scimento delle lingue dei segni e la promozione del loro uso (art. 21, comma 1,
lettera e) e, in particolare, raccomanda I’'adozione di misure adeguate per «[...]
agevolare 'apprendimento della lingua dei segni e la promozione dell’identita
linguistica della comunita dei sordi» (art. 24, comma 3, lettera b) sostenendo
che «le persone con disabilita hanno il diritto, su base di uguaglianza con gli
altri, al riconoscimento e al sostegno della loro specifica identita culturale e
linguistica, ivi comprese la lingua dei segni e la cultura dei sordi» (art. 30, com-
ma 4). In questa mutata visione della disabilita, un segno importante ¢ lasciato
anche dal ripensamento sulle denominazioni, che, sollecitando una presa di
distanza dalle etichette 7o udente, sordomuto, audioleso/ipoacusico, focalizzate
sul deficit uditivo, lasciano lo spazio a sordo. Tale riflessione ¢ stata peraltro
recepita anche nell’'ordinamento italiano con la legge n. 95 del 20 febbraio
2006, che, all’articolo 1, comma 1, recita: «in tutte le disposizioni legislative
vigenti, il termine ‘sordomuto’ ¢ sostituito con I'espressione ‘sordo’». La riven-
dicazione sul piano lessicale del termine sottolinea cio che le persone sorde
sono e non cio che ad esse manca o cid che potrebbero recuperare, attraverso
un percorso riabilitativo (terapia logopedica, protesizzazione, ecc.)’.

I contenuti di tale provvedimento attribuiscono quindi un deciso rilievo al
tema dell’identita linguistica e culturale dei sordi che, di fatto, ¢ strettamente
collegato alla questione del riconoscimento giuridico delle lingue dei segni,
divenuta oggi di stretta attualita. La conquista dell’affermazione di una comu-
nione di interessi e di comportamenti che salda un insieme di soggetti, oltre a
cementare la comunita, ha infatti prodotto anche una cultura sorda, generata
anzitutto dai sordi figli di sordi, cioé da coloro che hanno una competenza
nativa nella lingua dei segni, una lingua trasmessa di generazione in generazio-
ne nelle famiglie, fondata per 'appunto sui legami di appartenenza alla comu-
nita sorda. L'espressione cultura sorda tratteggia, a detta di Marziale (2018, p.
60), «il modo in cui le persone sorde che utilizzano le lingue dei segni, e si
identificano in una comunita di minoranza, descrivono sé stesse e la realta in
cui vivono: una costellazione di rappresentazioni del mondo, comportamenti,
usanze, credenze e valori associati ai vissuti tipici dei sordi». I sordi si identifi-
cano socialmente e linguisticamente in questa cultura, rivendicando la legitti-
mazione e il diritto all’'uso della loro lingua naturale, quella in cui codificano il
mondo, nonché una particolare modalita di esistenza e di rappresentazione
della stessa incentrata sul codice visuale (cfr. Fontana, 2017).

7 Di rilievo sono anche le considerazioni attorno ai termini deafhood e deaf gain, per i quali ri-

mandiamo a Calderone (2022, pp. 58 ss.)
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Una peculiarita della cultura sorda ¢ data dal fatto che ¢ altresi condivisa
dalle comunita locali, dalle associazioni che si occupano di sordita (principal-
mente I'Ente Nazionale Sordi; https://www.ens.it), dagli enti sportivi, sorti in
passato attorno alle scuole residenziali per sordi: insomma tutti quei contesti in
cui si diffonde la lingua dei segni, essenziale strumento identitario di questa
cultura e punto fermo della comunita di sordi. Con la lingua dei segni, i sordi
rappresentano altresi canzoni, creano produzioni artistiche, poesie basate su
una percezione visiva e cinestetica, narrazioni visive, cantilene, filastrocche,
performance teatrali, manifestazioni diverse delle potenzialita espressive e crea-
tive di questa lingua. Poesia e narrazioni in lingua dei segni si configurano come
espressioni artistiche dell’identita sorda, ancorate anche a storie quotidiane e a
vissuti personali (cfr. Calderone, 2022, pp. 61-69)%. Esse sono testimoni della
varieta di modi in cui la creativita linguistica si esprime in lingue diverse, sia
fonico-acustiche sia visivo gestuali.

Va tuttavia segnalato che i concetti di comunita e cultura sorda non vanno
intesi in contrapposizione alla comunita degli udenti e non possono prescinde-
re da quest’ultima. E vero che lo sforzo di sottrarsi ai tentativi di controllo e
normalizzazione esercitati dagli udenti e I'opposizione alla lingua dei segni
nella comunita udente hanno favorito la nascita della comunita sorda e I'iden-
tificazione reciproca dei sordi di tutti il mondo. Tuttavia il rapporto tra le due
comunita & necessariamente reciproco, basato anche sulla coesistenza. Anche
se ogni paese in cui vi sia una comunita di sordi ha la propria cultura sorda
(italiana, francese, americana, ecc.), I'identita del sordo si costruisce sulla cul-
tura del paese udente in cui cresce, ma, va sottolineato che tale compresenza
non esclude I'esistenza di una cultura sorda sovranazionale, i cui i tratti tipici
sono universalmente condivisi.

Quanto fin qui discusso costituisce la premessa per un altro tema rilevante
che ¢ quello dell’educazione linguistica dei bambini sordi. Sulla scorta di quan-
to puntualizzato dianzi anche la questione educativa ¢ stata affrontata, assecon-
dando due prospettive teoriche distinte: I'una che indulge all’aspetto medico-
riabilitativo e I'altra a quello psicolinguistico.

Puntando I'attenzione sul deficit acustico da curare attraverso I'impiego di
protesi — da quelle analogiche e digitali agli impianti cocleari — e sulla terapia
logopedica tesa alla rieducazione oralista, la prima presuppone che lo sviluppo
affettivo-cognitivo del sordo e I'inclusione nella societa degli udenti, come
pure nella famiglia di origine, si possa realizzare solo se i sordi diventano
quanto piu possibili ‘udenti’ e quindi ‘normali’ nelle abitudini e nei compor-

8 Un proficuo approfondimento su accessibilita e inclusione nella traduzione audiovisiva &

rintracciabile nei contributi contenuti nel volume curato da Carbonara e Raffi (2011).
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tamenti: per raggiungere tale condizione ¢ indispensabile I'apprendimento
della lingua vocale, parlata e scritta, e della lettura delle labbra. E opportuno
inoltre potenziare le interazioni con gli udenti, lasciando in disparte quelle con
altri sordi, tendenzialmente inclini a esprimersi con la gestualita. Detto altri-
menti, 'accettazione sociale della persona sorda passa solo dalla sua capacita
di parlare e di assomigliare il pit possibile a un udente. Imparare i segni non
solo non & necessario, ma pud essere uno svantaggio per I'apprendimento
della lingua vocale.

Grazie alle ricerche scientifiche che hanno inserito a pieno titolo le lingue
dei segni tra le lingue naturali, si ¢ ripensato alla sordita in termini diversi e si
¢ diffusa la seconda prospettiva piti compatibile con un approccio sociocultu-
rale della sordita, ovvero come una diversa modalita di esistenza: insomma, una
risorsa capace di generare cultura. All'interno di quest’ottica il sordo viene
considerato percio nella sua identita di sordo, come parte integrante di una
comunita di minoranza e di una cultura che si esprime attraverso una lingua
visivo-corporea, collocandone cosi il potenziamento linguistico in un contesto
pit ampio all’interno del quale il sordo viene considerato non per come parla,
ma piuttosto per quello che ¢ e per quello che conosce. Da qui la promozione
della lingua dei segni, la lingua naturale con cui il sordo puo esprimersi piena-
mente, che fa leva sulle sue capacita visivo-gestuali, su una struttura cognitiva
e su una cultura prevalentemente visive. La costruzione dell’identita e lo svilup-
po armonico di tutti gli aspetti della personalita del bambino sordo sono affi-
dati, pertanto, a un approccio educativo che mira a stimolare e ad arricchire la
capacita visiva all’acquisizione della lingua dei segni e all'insegnamento della
lettura e della scrittura. Per il raggiungimento di questi obiettivi il bambino
sordo deve accrescere le occasioni di interazione con i coetanei e gli adulti
sordi, anche in termini quantitativi, preparandosi cosi a confrontarsi anche con
il mondo degli udenti.

Nel contesto dell’educazione linguistica dei sordi, 'esposizione alla lingua
dei segni fin dalla piu tenera eta permette naturalmente la maturazione della
competenza linguistica, delle abilita cognitive e sociali, la formazione dell’iden-
tita personale, e rende pit semplice e rapida 'acquisizione delle conoscenze e la
trasmissione dei contenuti culturali (anche mediate dalle nuove tecnologie, cfr.
De Martino, 2023). Tali sono le ragioni per le quali si parla di diritto del sordo
ad adoperare la propria lingua materna e a ricevere una educazione nella stessa
lingua. Negare il diritto del bambino sordo a crescere bilingue e biculturale ne
mette a rischio la crescita personale e cognitiva (Grosjean, 1999). La ricerca
scientifica, dimostrando che le possibilita di apprendimento, di interazione e di
comunicazione dei sordi sono agevolate dall’acquisizione precoce della modali-
ta linguistica per loro pit naturale, ha reso possibile, accanto al metodo orale in
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tutte le sue varianti, la propagazione di metodi educativi misti /o bilingui. In
questo nuovo approccio educativo la lingua vocale e la lingua dei segni non sono
scelte alternative ma coesistono, offrendo al sordo maggiori occasioni di scambi
comunicativi, di accesso alle conoscenze e di sviluppo emotivo, cognitivo, cultu-
rale e sociale — partecipando con successo alla vita di due mondi culturali cui
inevitabilmente appartiene: comunita sorda e comunita udente.

Leducazione bilingue — maturata con la progressiva legittimazione dello
status linguistico della lingua dei segni — esprime percio una concezione positi-
va del sordo, riconoscendone le reali potenzialita, al di la di una ottica assisten-
zialistica e medica (che purtroppo ancora resiste) a favore di una visione socio-
antropologica e psicolinguistica che vede nel bambino (poi adulto) sordo il
componente di una comunita che, avvalendosi del canale visivo-gestuale, usa la
sua lingua naturale e cresce dal punto di vista linguistico e cognitivo al pari dei
suoi coetanei udenti.

4. LIS e prospettive educative: il ruolo dell’'Universita

Il quadro tratteggiato nel paragrafo precedente, ma ben presente nei contri-
buti del volume, lascia intuire quanto sia rilevante il ruolo che le lingue dei
segni possono e devono svolgere non solo per I'educazione dei bambini sordi,
ma anche per la piena partecipazione alla vita comunitaria di tutte le persone
sorde. Emerge inoltre con chiarezza quanto sia ancora imprescindibile una pit
diffusa informazione su che cosa siano le lingue dei segni a tutti i livelli, inclu-
so quello accademico, dove le lingue dei segni sono talora affrontate in modo
episodico nell’ambito dei corsi di scienze del linguaggio®. Va pero sottolineato
che il dibattito relativo alla promozione delle lingue dei segni, della loro strut-
tura e del loro utilizzo ¢ stato portato avanti dal (e grazie al) mondo accade-
mico, che ha prodotto didattica, ricerca e divulgazione sostenendo le istanze
dell’associazionismo'®. Anche in Italia tale proficua collaborazione ha dato i
suoi frutti. Con la Legge-quadro per I'assistenza, 'integrazione sociale e i di-
ritti delle persone con disabilita (n. 104 del 5 febbraio 1992), si disciplina
all’art. 13 I'«integrazione scolastica», che consente alle famiglie di poter usu-

% Si legga Geraci (2020) che dimostra con efficacia come le lingue dei segni rappresentino una

risorsa preziosa per la linguistica generale e come l'inserimento di un percorso di linguistica
delle lingue dei segni possa arricchire le prospettive della disciplina.

10 Una rassegna dettagliata sull’insegnamento della LIS nelle universita italiane, sulla didattica
universitaria per gli interpreti LIS ¢ contenuta, tra gli altri, in Mantovan (2021), Nofri (2021),
Calderone (2022, pp. 89-94) e Terziani (2024), che ne sottolineano altresi le solide basi scientifi-
che alimentate dalla ricerca e dalla partecipazione a progetto nazionali e internazionali.
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fruire, nelle scuole di ogni ordine e grado, di attivita di sostegno mediante
’assegnazione di docenti specializzati; mentre all’Universita si prevede la figu-
ra dell’interprete di lingua dei segni (art. 13, comma 1, lettera d) con la fun-
zione di facilitare la frequenza e I'apprendimento di studenti non udenti.
Tuttavia solo dopo qualche decennio, cio¢ nel 2021 (legge n. 69 del 21 maggio)
e nell’ambito dei lavori di conversione in legge del cosiddetto ‘Decreto Soste-
gni’ la Repubblica italiana riconosce giuridicamente la LIS, colmando il grave
ritardo che I’aveva a portata a esser I'ultimo dei paesi europei a non aver an-
cora legittimato la propria lingua dei segni nazionale. L'articolo 34-ter (Misure
per il riconoscimento della lingua dei segni italiana e 'inclusione delle persone
con disabilitd uditiva) del testo coordinato del decreto legge n. 41 del 22 mar-
z0 2021 al primo punto recita infatti: «la Repubblica riconosce, promuove e
tutela la Lingua dei Segni Italiana (LIS) e la Lingua dei Segni tattile (LISt) [la
variante di LIS utilizzata dalle persone sordocieche]»; al secondo punto inve-
ce riconosce le figure professionali dell’interprete LIS e LISt e delega a un
provvedimento successivo i percorsi formativi e le norme transitorie che rego-
lamenteranno le medesime professioni'!. Al punto tre e quattro, si specifica
che le pubbliche amministrazioni verranno incentivate ad attivarsi per la pro-
mozione di progetti sperimentali volti alla diffusione dei servizi di interpreta-
riato in LIS e LISt e che la Presidenza del Consiglio dei Ministri si fara carico
di promuovere campagne di comunicazione finalizzate all’inclusione sociale
delle persone sorde.

Tale percorso normativo, seppur lento e accidentato, ¢ stato garantito anche
grazie ai progressi negli studi linguistici e psicolinguistici di matrice accademi-
ca che hanno permesso di dimostrare che la LIS ¢ una lingua naturale e che la
comunita sorda se ne deve avvalere (e cosi ¢) con orgoglio nella comunicazione
quotidiana e non solo in ambiente domestico, acquisendo consapevolezza dei
propri diritti. La prova della maggior consapevolezza del ruolo non trascurabi-
le della LIS ¢ altresi testimoniata dall’aumento di figure professionali qualifica-
te sulla lingua dei segni (docenti di lingua, interpreti, mediatori culturali e
educatori) e di strumenti e sussidi per 'apprendimento'.

1111 10 gennaio 2022 & stato pubblicato il decreto della Presidenza del Consiglio dei Ministri

(Disposizioni in materia di professioni di interprete in lingua dei segni italiana e lingua dei segni
ttaliana tattile) in attuazione della predetta normativa sul riconoscimento della LIS, che discipli-
na per I'appunto le figure dell’'interprete LIS e LISt, quali professionisti specializzati nella tradu-
zione e interpretazione delle due lingue (art. 1) e I'istituzione del corso di laurea sperimentale ad
orientamento professionale in interprete in LIS e in LISt (art. 2).

12 Vale la pena ricordare alcune recenti grammatiche di riferimento, dall'impianto metodologi-
co diverso, ma comunque pregevoli ed essenziali, quali Branchini e Mantovan (2022) e Celo
(2024); altrettanto decisivo & I'inserimento dei descrittori per le lingue dei segni nel QCER — Vo-
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In quest’ottica, sensibile alla diffusione della conoscenza e al rispetto dei di-
ritti linguistici, si colloca una serie di iniziative in favore della promozione della
LIS messe in campo da Paolo Lorusso, docente di Linguistica presso il DILL
che ha beneficiato del supporto, anche finanziario, del Progetto Strategico Di-
partimentale (2022-2025). Nello specifico si tratta di corsi di approfondimento
(venti ore ciascuno), che hanno visto la luce nell’a.a. 2022/2023 e sono prosegui-
ti con le stesse modalita nel 2023/2024 e nel 2024/2025". Tali interventi forma-
tivi si inseriscono all’interno delle ormai consolidate attivita di formazione e di
ricerca che vedono impegnato il DILL nel campo dell’educazione linguistica, sia
nella ricerca sia nella prassi didattica in ambito scolastico ed extrascolastico*.
Alla base di queste attivita si pone infatti la stretta collaborazione tra il Diparti-
mento, ['Ufficio scolastico regionale, le scuole del territorio e le diverse realta
educative e formative, anche nella prospettiva dell’apprendimento permanente.

I titoli e gli obiettivi formativi dei corsi sono i seguenti:

e T’ALLIEVO CON SORDITA A SCUOLA E LA LIS: I'obiettivo & di trasmettere una serie di
conoscenze e di formare alcune competenze di base relativamente all'utilizzo della
Lingua italiana dei segni e all'inclusione scolastica di alunni e alunni con sordita.
Tale obiettivo risponde anche alla richiesta del mondo della scuola di disporre di
competenze specifiche relative a quest’ambito dei bisogni educativi speciali. Spesso,
infatti, un’inadeguata gestione dell’alunno con sordita ha ripercussioni non solamen-
te sugli apprendimenti curricolari ma anche sul suo inserimento sociale e sul suo
benessere emotivo. Il corso consente pertanto di acquisire le conoscenze e le compe-
tenze di base, anche per orientarsi in un campo a lungo caratterizzato da contrappo-
sizioni tra impostazioni teoriche e metodologiche diverse (es. tra oralisti e segnanti).
11 Corso si rivolge agli insegnanti di ogni ordine di scuola, con particolare attenzione
a quelli di scuola dell'infanzia e primaria, che per primi si trovano a gestire situazio-
ni di sordita da parte dei propri allievi. Inoltre, esso & aperto anche a studentesse e
studenti del Corso di Laurea magistrale a ciclo unico in Scienze della Formazione
Primaria (LM-85bis), che possono arricchire e completare il loro bagaglio con me-
todi e strumenti operativi adeguati per I’educazione dei bambini sordi.

lume Complementare (Consiglio d’Europa, 2020), commentato con cura da Cardinaletti, Manto-
van (2022) e Roccaforte (2022).

5 E doveroso menzionare i relatori e le relatrici, il cui sapiente contributo ha determinato il
successo delle varie edizioni: Davide Astori, Chiara Branchini, Carlo Cecchetto, Caterina Dona-
ti, Maria Tagarelli de Monte, Francesco Pavani, Chiara Sipione, Giada Scussolino.

14 Si segnala che sono stati organizzati altri due eventi di formazione sul tema: I'uno di presen-
tazione dei corsi, che si & tenuto il 6 dicembre 2022, promosso da Paolo Lorusso, e altro il 24
aprile 2024 (dal titolo L'znsegnamento della LIS nelle scuole e nelle universita del Nord Italia),
espressione anche del progetto di ricerca, svolto presso il DILL, della dottoressa Maria Tagarel-
li De Monte, che qui desideriamo ringraziare per la generosa collaborazione.
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® APPROCCI NEUROLINGUISTICI E CULTURALI ALLA LIS: 'obiettivo € di introdurre i con-
cetti fondamentali sulla nascita, evoluzione ed acquisizione delle Lingue dei segni
in generale (LS), con particolare riferimento alla Lingua dei Segni Italiana (LIS),
soffermandosi sugli aspetti neurologici, cognitivi, linguistici, sociologici e culturali
determinanti per la definizione e ’analisi della competenza linguistica dei segnanti.
Le differenze nel canale percettivo del segnale linguistico e le diverse reti neurona-
li coinvolte nel processamento e nella produzione delle lingue dei segni implicano
una complessita strutturale e concettuale comparabile a tutti i livelli di rappresen-
tazione linguistica con le lingue parlate. L'obiettivo ¢ di evidenziare e di far prende-
re coscienza dei tratti esclusivi (e non) delle lingue dei segni per capirne ’evoluzio-
ne 'apprendimento e la relazione con le lingue parlate. Spesso le lingue dei segni
sono considerate come gesti che accompagnano il linguaggio orale, solo affrontan-
done la complessita e le implicazioni psicolinguistiche sara possibile favorire I'inclu-
sione dei segnanti nei diversi contesti sociali. Il Corso si rivolge prioritariamente a
studentesse e studenti dei corsi di laurea dell’area di Lingue e Mediazione e del
Corso di Laurea magistrale a ciclo unico in Scienze della Formazione primaria (LM-
85bis). Ulteriori destinatari sono gli insegnanti e gli operatori culturali che operano
a stretto contatto con le comunita dei sordi.

Lintendimento dei colleghi di linguistica e di altri docenti del DILL & di
fare in modo che tali progetti formativi abbiano continuita nel tempo e possano
essere il preludio per la costruzione di un percorso universitario solido e com-
pleto, in risposta al notevole interesse testimoniato dalle scelte della comunita
studentesca udinese e ai promettenti progetti di ricerca finanziati negli ultimi
anni. Possiamo quindi chiudere, ricordando le parole di Marziale (2018, p. 64),
che rappresentano una decisiva bussola di orientamento per il nostro lavoro
sulla LIS, a fianco della comunita sorda:

il riconoscimento giuridico della LIS (e in generale delle Ls), non & una ‘questione
di gusti’, un problema ideologico, né puod fondarsi unicamente sulle acquisizioni
della ricerca linguistica o, dall’altra parte, sugli avanzamenti della medicina. Esso
attiene, piuttosto, all’essere umano, coinvolge i suoi diritti fondamentali, come
quello di esprimere sé stessi nella propria lingua, vocale o segnica, identificandosi
positivamente con essa. Tale riconoscimento, pertanto, dovrebbe essere visto come
uno strumento di cittadinanza e divenire per tutti — udenti, sordi ‘oralisti’ e persone
sorde ‘bilingui’ che utilizzano anche la lingua dei segni — un traguardo condiviso.

5. Considerazioni conclusive

In questo contributo & stato delineato sommariamente il percorso storico, cul-
turale e linguistico delle comunita sorde e delle lingue dei segni, evidenziando
come queste siano state a lungo oggetto di emarginazione e pregiudizi. Parten-
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do dalla rappresentazione cinematografica della sordita in Figli di un Dio mino-
re, abbiamo esplorato la condizione di subalternita delle persone sorde, spesso
considerate incapaci di comunicare o di integrarsi pienamente nella societa.
Nonostante cio, le comunita sorde hanno sviluppato sistemi di comunicazione
basati su segni confluiti delle moderne lingue dei segni. Con il Rinascimento e
I'Tlluminismo, si sono fatti i primi passi concreti verso I'educazione dei sordi,
culminati nel XIX secolo con il dibattito tra oralisti e segnisti. L’oralismo, so-
stenuto da figure come Alexander Graham Bell, ha cercato di imporre 1'uso
della lingua parlata, negando il valore delle lingue dei segni. Tuttavia, nel XX
secolo, grazie al lavoro di linguisti come William Stokoe, le lingue dei segni
sono state riconosciute come lingue naturali, complete e complesse.

Attualmente, le lingue dei segni sono ufficialmente riconosciute in molti
paesi e rappresentano un elemento fondamentale per I'identita e 'inclusione
delle persone sorde. Tuttavia, persistono sfide, come la diffusione degli impian-
ti cocleari, che, se da un lato offrono opportunita di accesso alla lingua parlata,
dall’altro rischiano di marginalizzare ulteriormente i segnanti delle lingue dei
segni. L'educazione bilingue, che integra sia la lingua dei segni che quella par-
lata, si presenta come una soluzione per garantire uno sviluppo linguistico e
cognitivo completo. Fondamentale & quindi il riconoscimento giuridico e cul-
turale delle lingue dei segni, come la Lingua dei Segni Italiana (LIS), e il ruolo
delle istituzioni educative e accademiche nel promuovere la ricerca e la diffu-
sione di queste lingue, che rappresentano una ricchezza che va valorizzata e
tutelata. Il DILL, avviando corsi e progetti per formare insegnanti e operatori
culturali, intende contribuire al processo di completa inclusione delle persone
sorde nella societa.

11 futuro si prospetta come un’opportunita per superare i pregiudizi e garan-
tire a tutte le persone sorde il diritto di esprimersi nella propria lingua, contri-
buendo a una societa pit inclusiva e rispettosa delle diversita senza 'intervento
di nessun Dio minore.
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C’e lingue e Lingua. Per un passaggio
dall’'isomorfismo all'isofunzionalismo

Davide Astori”

Abstract

Larticolo discute della necessita di superare una concezione audio-centrica del lin-
guaggio e I'approccio isomorfico (che assimila le lingue segnate alle vocali nella forma),
promuovendo un modello isofunzionalista che riconosca piena dignita linguistica alle
lingue segnate. Proponendo una riflessione sull’idea di lingua come ‘vestito’ del pen-
siero indipendentemente dal canale espressivo utilizzato (esso pud essere espresso in-
differentemente attraverso suoni o gesti), attraverso un percorso che parte da Saussure
e giunge alla riflessione moderna relativa alla competenza comunicativa, I’autore pro-
pone una visione inclusiva della lingua come espressione materica del pensiero: le lin-
gue vocali e le lingue segnate sono considerate alternative paritetiche, in quanto, pur
diverse nel canale, realizzano pienamente tutte le funzioni comunicative. Il testo de-
nuncia pregiudizi ancora radicati e auspica un ampliamento dei modelli teorici in dire-
zione inclusiva. Concludendo, si sottolineano le implicazioni didattiche e sociali per le
comunita sorde, ribadendo il valore identitario e culturale delle lingue segnate.

1. Lingua e pensiero: un rapporto inscindibile

«Language is the dress of thought»: questo affermava il letterato britannico
Samuel Johnson a fine Ottocento. Tale formula, profondamente icastica, appa-
re, diventando famosa, in una delle sue opere pit celebri, Lives of the most
eminent english poets (1779-81), anche se, nel suo valore metaforico quasi im-
manente, era stata usata — ad esempio — gia piu di un secolo prima (nel 1750)
in una lettera di Lord Philip D. Stanhope, conte di Chesterfield, al figlio:
«Words are the dress of thoughts; which should no more be presented in rags,
tatters, and dirt than your person should»!.

* Universita degli Studi di Parma.

! Tale metafora ¢ stata ripresa e approfondita, nell’ottica della relazione fra lingua e genere,
nell’intervento, dal titolo La lingua é il vestito del pensiero, tenuto, il 26 ottobre 2023, al
Convegno dal titolo ‘Alle radici degli stereotipi, dei pregiudizi e delle diseguaglianze di
genere: testimonianze scritte nel tempo e nello spazio’, https://www.unipr.it/notizie/26-ot-
tobre-convegno-su-stereotipi-pregiudizi-e-disuguaglianze-di-genere.
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Questa espressione quasi prefigura, a parere dello scrivente, almeno ideal-
mente, il lungo processo di riscatto della dignita delle lingue segnate, e dei loro
utilizzatori, nella recente contemporaneita, a un secolo di distanza da quando
furono formalizzate: I'idea che lingue-vestito diverse possano rivestire il Pensie-
ro, prefigurando l'intuizione chomskiana di un piano superficiale in cui si ‘in-
carna’ la logica profonda, non ha sicuramente ostato alla presa di coscienza,
all'interno del contesto piti ortodosso della moderna linguistica, del fatto che
quelle segnate siano da riconoscere come lingue a tutti gli effetti, al di 1a della
fisicita concreta dovuta alla diversita di canale, la cui sostanza materica vede
per quelle vocali ossigeno e azoto a confezionare un vestito di suono, per quel-
le segnate fotoni a crearne uno di luce?.

2. Vestire il pensiero: quale materia linguistica?

Dal primo tentativo di riscatto delle lingue segnate come lingue in sé, ad opera
di William Stokoe, con il suo Sign Language Structure: An Outline of the Visual
Commaunication Systems of the American Deaf del 1960 — tentativo in principio
frainteso e sminuito, paradossalmente, da quella stessa che successivamente si
definira ‘comunita sorda’ — di li riverberato in ogni capo del mondo (basti, in
Italia, pensare all’opera pionieristica di Virginia Volterra)®, fu la strada dell’iso-
morfismo la prima ad essere imboccata.

2 La moderna indagine sul piano morfosintattico (soprattutto a livello profondo), in cui le

strategie e le modalita delle lingue segnate portano ulteriore luce sulle teorie e le ipotesi
sviluppatesi nel primario bacino delle lingue orali, ¢ prefigurabile come ultimo frutto di
questa lunga sensibilizzazione al superamento della fisicita dell’epifenomeno linguistico,
alla ricerca di quella ‘bio-logica’ profonda che regge tutte le lingue proprio in quanto, per
restare nell'immagine metaforica di Johnson, vestiti materialmente diversi del medesimo
bisogno di vestire. Si rimanda per un approfondimento di questi aspetti a Astori (2021a),
di cui si puo vedere anche il video intervento al Convegno ‘Verso un’educazione linguistica
inclusiva: problemi di oggi, prospettive di domani’, Parma, 10 settembre 2019 — http://
www.didatticainclusiva.unipr.it/convegno-didattica-inclusiva-10-settembre-2019-aula-fer-
rari/ (n. 10). Per 'esplicitazione del concetto di ‘bio-logica’ come Logica della Vita, oggi
sempre pill riconosciuta anche dalle nuove frontiere delle Neuroscienze, alla base della
grammaticalita e della grammaticalizzazione del Mondo prima ancora che delle lingue,
concepibile, allora, anche come legge della/nella Mente, che permette, con le sue funzioni,
di processare un ‘territorio’ in ‘mappa’ (basti a riguardo almeno la visione teorica di Ray
Jackendoff formalizzata nella sua ‘Ipotesi delle relazioni tematiche’, in cui la predominanza
della semantica spaziale molto giova all’evidenza delle lingue segnate — cfr. Jackendoff,
1989), «talmente consustanziale e connaturata all'uomo da essere riconosciuta, quasi incon-
sciamente, nella sua immediatezza da parte di chiunque valuti senza pregiudizio il dato
linguistico», si & provato ad argomentare in conclusione ad Astori (2011b).

3 Si ricordi almeno Volterra (1987).



C’e lingue e Lingua. Per un passaggio dall’isomorfismo all'isofunzionalismo 37

Non poteva che essere quella la prima via, alla ricerca di un riconoscimento
e di una accettazione delle lingue segnate come lingue 77z sé e per sé, come alla
ricerca di smussare le particolari peculiarita di tali lingue, perché una loro co-
scienzializzazione non offrisse il fianco alle critiche virulente e cieche che le
avevano fino ad allora fatte oggetto di un tentativo di annullamento®.

4 Delle tante, possibili testimonianze di certa miopia del tempo, basti ’altezzosita, voce di

un pitl generale sentire, anche accademico, di Herbert Landal, del ‘Los Angeles State Col-
lege’, che cosi recensiva, dalle pagine della blasonata rivista della ‘Linguistic Society of
America’, la celeberrima pubblicazione di (Stokoe, 1960), pietra miliare degli studi di Lin-
guistica delle lingue segnate: «It is not immediately clear that Stokoe has presented a chal-
lenging analysis of sign language behavior. He has partisan interests, and sometimes his
prose is inflated or aglow with ignis fatuus. A relatively long introduction (7-31) does not
help his more innocent readers very much to understand the field in which, as a profession-
al teacher of the deaf, he is at home. A serious reader, however, will discover a respectable
attempt to gain observational control over consciously attended gestural communication».
Utilizzando poi malevolmente una delle considerazioni conclusive, genuinamente traspar-
ente, dello stesso Stokoe, che direttamente evidenziava con onesta intellettuale alcune
possibili operazioni di miglioramento del suo lavoro («While the cheremic analysis of the
sign language seems to be complete enough to make a number of observations about the
formation and use of signs, the writer is aware that the period of the study is all too short
to have arrived at a complete and exhaustive analysis. Other ways of analyzing cheremes are
likely and possible; and judging by the list of symbols, more may still be done to establish
the true isolates or structure points of the language» (p. 67), Landal proseguiva con questo
tono: «Why good sense did not therefore save Stokoe from the roadblock of analogy is not
immediately apparent»; per continuare nella sua volonta di deliberata distruzione del la-
voro, prima che sulla finalita a lungo termine della fatica dell’ Autore, portando strumental-
mente |’attenzione su aspetti meno sostanziali, del tipo: «Stokoe describes cheremes in Part
I of his outline, Cherology, which follows the Introduction. He presents transcriptional
conventions along the way. Some are admittedly allocheric rather than cheremic, and some
are (needlessly?) alien to the common typewriter or printer’s font», o, ancora, anche a
cogliere come certo stile tradisca gli intenti, concludendo la nota 3 della recensione, relativa
alle caratteristiche delle lingue segnate, stigmatizzando: «That Stokoe does not see an op-
tional T in the negational shake of the head which sometimes accompanies a declarative
gestural kernel only guarantees, perhaps, that he has not yet dipped into transform theory»
o soffermandosi su una sterile questione di entry bibliografica: «The Appendices which
follow Part I1I are a glossary of terms, a table of symbols, and a bibliography which unac-
countably does not include the 1952 Birdwhistell item cited on p. 62», per concludere
‘profeticamente’, se posso ironizzare di una discriminazione serissima, con queste parole:
«The primary purpose of Stokoe’s outline is ‘to bring within the purview of linguistics a
virtually unknown language, the sign language of the American deaf’ (7). He says at the end
of Part III that ‘the work so far accomplished seems to us to substantiate the claim that the
communicative activity of persons using this language is truly linguistic and susceptible of
micro-linguistic analysis of the most rigorous kind’ (67). I wonder how many linguists will
share this conviction, and how many will hold instead that a signalling system which does
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Tale paura & ben comprensibile, se si pensa che, per portare un solo esempio
particolarmente emblematico ed eloquente, il Dizionario di linguistica della
Zanichelli, in ristampa dalla prima edizione del 1979, s.v. ‘linguaggio’ recita:

1l linguaggio ¢ la capacita peculiare della specie umana di comunicare per mezzo di
un sistema di segni vocali (o langue) che mette in giuoco una tecnica fisiologica
complessa la quale presuppone I'esistenza di una funzione simbolica e di centri
nervosi geneticamente specializzati. Tale sistema di segni vocali utilizzato da un
determinato gruppo sociale (o comunita linguistica) costituisce una lingua partico-
lare. Per i problemi che pone, il linguaggio ¢ oggetto di analisi per altro diverse, che
implicano molteplici rapporti: la relazione fra soggetto e linguaggio che ¢ il campo
della psicolinguistica, fra linguaggio e societa, che ¢ il campo della sociolinguistica,
fra la funzione simbolica e il sistema che costituisce la lingua, fra la lingua come un
tutto e le parti che la costituiscono, fra la lingua come sistema universale e le lingue
che ne sono le forme particolari, fra la lingua particolare come forma comune ad un
gruppo sociale e le diverse realizzazioni di tale lingua da parte dei parlanti, tutto cid
che ¢& il campo della linguistica. Questi diversi campi sono necessariamente e stret-
tamente collegati gli uni agli altri. La miglior definizione che si possa dare della
linguistica [¢& dunque] come scienza del linguaggio (comprendente, dunque, psico-
linguistica e sociolinguistica) e scienza al tempo stesso della lingua e delle lingue,
nel loro funzionamento e nel loro sviluppo (o cambiamento)’.

3. Superare I'audio-centrismo

Ebbene, a ben riflettere, quel processo di superamento di una visione audio-
centrica (per tanti versi, drammaticamente ancora presente nella nostra cultu-
ra), prima di passare per l'uniformazione appiattente della natura specifica
delle lingue segnate su quelle vocali, si concludera, infine, quando lo sforzo
isomorfizzante aprira, senza ulteriore tema, a un approccio isofunzionalista.
Cio di cui brevemente si trattera nel prosieguo di queste pagine.

Ci soccorre, allora, in questa riflessione la sensibilita del nostro intellettuale

not involve a vocal-auditory channel directly connecting addresser and addressee lacks a
crucial design-feature of human language».

> Se si puo giustificare, in prospettiva storica, tale affermazione in anni in cui il contesto
teorico nel quale questa definizione si collocava era ancora carente di occasioni e opportu-
nita di sensibilizzarsi a un processo di riconoscimento delle lingue segnate e di inclusione
nella materia disciplinare, in un clima strutturalista pit classico in cui primario — per non
dire unico — era I'approccio vocale, il cambiamento di clima scientifico culturale da allora
ad oggi stimola I"auspicio che un adeguamento contenutistico non tradisca pit, anche solo
offrendo il fianco al sospetto di esistenza, la discriminazione audio-centrica di cui ¢, magari
solo involontariamente, voce ed espressione.
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tardo-ottocentesco citato in apertura di queste pagine, Samuel Johnson, che,
quasi in una sorta di intuizione profetica della visione linguistica teorica con-
temporanea di matrice innatista gia precedentemente argomentata, sposta
'attenzione dal piano della produzione linguistica a quello della generazione
del Significato sul piano del pensiero. Tale tipo di approccio non stupisce lo
studioso moderno, che, avvezzo alla riflessione generativo-trasformazionale
chomskiana, non trova perturbante il fatto che, come detto velatamente in
quella splendida metafora, il piano superficiale della performance sia il vestito
del piano profondo, generativo, della comzpetence, che aggalla attraverso la tra-
sformazione dalla strutturazione contenutistica del pensiero, appunto, a quella
‘incarnata’ nella produzione fisica dello speech act®.

4. La modernita dell’approccio saussuriano

Questo concetto dialogico fra pensiero e fisicita della lingua guadagna una vi-
sibilita di tutto rilievo gia in quella che ¢ la pietra di fondazione della linguisti-
ca moderna, il Cours de linguistique générale di Ferdinand de Saussure, dove la
lingua ¢, pit in generale, presentata come alla scaturigine dell'incontro di
pensée e matiere phonigue. Cosi si legge in De Saussure (2005):

Nous pouvons donc représenter le fait linguistique dans son ensemble, c’est-a-dire
la langue, comme une série de subdivisions contigués dessinées a la fois sur le plan
indéfini des idées confuses (A) et sur celui non moins indéterminé des sons (B);
c’est ce qu’on peut figurer trés approximativement par le schéma:

e~ =

A S R
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- H : —-T . — 1
] H .B s . 4
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¢ Per la distinzione tra competence e performance, e ancora di ‘piano superficiale’ e ‘piano
profondo’, sviluppata dal primo momento della riflessione generativo-trasformazionale
nell’ormai classico Chomsky (1957), basta ormai un qualunque buon manuale di linguistica
contemporanea. Si sottolinea la consonanza di titolo con il lavoro di Stokoe del 1960, dove
‘structure’ ¢ la parola-chiave del nuovo sentire emergente di modello scientifico interpreta-
tivo, per riprendere in fortunato termine kuhniano. Lattenzione di Stokoe alla proposta
chomskiana si esplicita almeno nel suo Stokoe (1960): cfr. Astori (2021c).
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Gia da [i ci si sarebbe potuti inclinare alla possibilita di una riformulazione
di modelli, che in tale frangente non poteva trovare, ovviamente, occasione di
sviluppo, ma che non nega certo alla genialita saussuriana 'oggettiva apertura
a orizzonti futuri. Prima che esistere, nella Lingua, un piano fonetico, meglio
sarebbe prendere atto che si tratta, piti in generale, di uno ‘materico’: che, nel-
la riflessione di inizio Novecento, piti banalmente era visto come orale-uditivo,
pit che altro per mancanza di occasioni, forse, di riflettere sull’esistenza di altro
tipo di lingue, allora forse meno facili da incontrare, e certo meno rappresen-
tate negli studi.

5. Luomo animale relazionale di natura linguistico-comunicativa

L’attenzione alla comunicazione del pieno secolo XX ¢ in grado, invece, di
prendere atto della natura relazionale dell'uomo, che nelle lingue trova uno
strumento di espressione e veicolazione, e perché no, manipolazione e gestio-
ne, del pensiero e della volonta. Nella celebre definizione aristotelica (Politi-
ca 1, 2, 1253a) di ‘uomo’ come {®ov moMTIKOV — zd0on politikon, ‘animale
politico’ nel senso pit sublime di appartenente alla polzs, al consorzio umano
— sbalza ineludibile, in chiave contemporanea, il fatto che, per natura (physez,
per riprendere ancora Aristotele), 'uomo, essere di ‘relazione’ che si radica
anche, se non n primis, nel piano del linguaggio, ricerca la socialita, e che il
suo pensare (insieme come processo di pensiero e come risultato del pensato)
ha una medesima radice profonda, che si esprime — ‘si veste’, secondo la
splendida metafora di Samuel Johnson — in ogni possibile forma biologica’.
Ecco allora che Significato profondo, salendo al piano dell’espressione ‘ma-
terica’, si pud permettere di scegliere la fisicita del significante che preferisce
(come, in un parallelo quasi indebito, in un biologico adeguamento fototro-
pico), all’'interno della ricchezza delle possibilita biologiche: vocale, segnato,
grafico.

6. L'approccio comunicativo novecentesco
Nel nuovo approccio linguistico-comunicativo della seconda meta del Nove-

cento (dove, basti un solo nome, Giovanni Freddi propone il modello della
‘competenza comunicativa’), gli studiosi di lingue e di linguistica cominciano a

7 Lautore delle seguenti pagine ne ha trattato in Astori (2014 e 2020a).
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spostare I'attenzione dalla struttura della lingua alle sue funzioni. Partiamo
dalle sette funzioni comunicative dei bambini secondo Michael A.K. Halliday®:

FUNZIONI AZIONI ESEMPI
1. Funzione strumentale agisce sul mondo circostante ad esempio “voglio una caramella,
dammi un gelato”
2: Funzione regolativa controlla e determina il ad esempio "vai a casa,
comportamento degli altri porta la borsa ”
3: Funzione interazionale indica l'interazione del parlante con il ad esempio “Buongiorno”,
mondo circostante “Arrivederci”
4. Funzione personale indica la presa di coscienza della ad esempio “questo non mi piace”
propria individualita
5; Funzione euristica indica una esplorazione del mondo ad esempio “questo oggetto &
circostante verde”
6. Funzione immaginativa crea mondi immaginari ad esempio “Fingiamo di essere
dei cavalieri”
7 Funzione informativa trasmette informazioni sul mondo ad esempio “Oggi piove”
circostante

In quest’ottica si evince chiaramente come una lingua segnata possa tutto,
soddisfi ogni funzione comunicativa, permettendosi una piena e solida comple-
tezza relazionale: in questo emerge I’evidenza di un isofunzionalismo che supe-
ra l'astratto e arido, e discriminatorio, approccio isomorfo, che riconoscerebbe
nella sola forma, appunto, e non nella sostanza della dinamica relazionale, il
valore di lingua in sé.

Il modello di Giovanni Freddi, poi, gia da Freddi (1979), mette in evidenza,
all’esterno della competenza strettamente linguistica (comprendente fonologia,
grammatica e lessico), il ruolo comunicativo di fattori di natura sociolinguistica
(I'uso di determinate varieta di lingua: sociali, geografiche, settoriali...), para-
linguistica (intonazione, ritmo, accento, velocita di eloquio, tono della voce,
pause nel discorso...) ed extralinguistica, che riguardano cio¢ il contesto semi-
otico dell’atto linguistico. Questi ultimi, in particolare, comprendono i messag-
gi provenienti da gesti, posture e altri movimenti del parlante (comunicazione
cinesica); la funzione sociale della distanza (distacco) o della vicinanza fisica
(coinvolgimento) tra gli individui nel corso di un atto comunicativo (comuni-
cazione prossemica); i messaggi provenienti da ambiti sensoriali diversi da
quello uditivo (informazioni visive, tattili, olfattive: comunicazione sensoriale);
e la funzione degli oggetti coinvolti nelle percezioni (comunicazione oggettua-
le); tutti aspetti, quelli sopra indicati, che, declinati all’interno di un canale vi-
sivo-gestuale, permettono piena competenza comunicativo-semiotica anche al
fruitore di una lingua segnata.

8 Nella rielaborazione di: http://venus.unive.it/aliasve/index.php?name=EZCMS&page_
id=184.
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7. Dall’isomorfismo all’isofunzionalismo

In questo frangente fa capolino la possibilita di una rivoluzione teorica sostan-
ziale: le lingue segnate non sono piti 0 meno isomorfiche rispetto a quelle vo-
cali, ma nelle loro funzioni comunicative sono assolutamente isofunzionali.
Dove il pensiero produce significati, sul piano della comzpetence il ‘comunican-
te’ sceglie la strada del ‘vocante™ o del ‘segnante’, che sono parallele, e nulla
hanno da litigarsi in valore I'una con I'altra. Cosi il pensiero, di volta in volta,
si puo ‘vestire’ di suono o di luce, che sono forme diverse, al di 1a di ogni bieco,
triste tentativo di confrontarle in valutazioni e gradi di efficacia, ma pienamen-
te in grado ciascuna di operare e realizzare ogni tipo di funzione comunicati-
va'’, Nessuno puo affermare che, attraverso una lingua segnata, non si possano
attuare tutte e ciascuna funzione comunicativa, e, dunque, linguistica. Entram-
be le categorie di lingue, segnate e vocali, soddisfano a quanto dichiarato nel
Quadro comune europeo: attraverso di esse ¢ ugualmente possibile al contem-
po ‘sapere’, ‘saper fare’ e ‘saper essere’, senza alcuna ombra di dubbio!.

Si prenda in considerazione la celebre definizione di ‘comunicazione’ forni-
ta nell’ormai classico (Rigotti, Cigada, 2004, pp. 1-2):

11 termine comunicazione viene dal latino communicatio che &€ nome dever-
bale del verbo comzmunico. Questo contiene il formativo cumz (‘con’, ‘assieme

° Mi si passi 'azzardo della creazione di un neologismo, pensato in analogia sulla coppia

‘segno : segnante’ sulla base della radice latina di ‘voc(-s)’.

10 Di cio ho discusso in Astori (2020b), dove addirittura, come provocazione, mi chiedevo
se una segnata non potesse in qualche caso aspirare anche alla dignita di lingua veicolare.
11 Oggi si legge una prima formalizzazione nel Comzmon European Framework of Reference
for Languages (CEFR), dove, nell’edizione ultima, ¢ dedicata una sezione alle lingue segnate.
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a’) e la radice munus, che in latino presenta una notevole polisemia. I suoi si-
gnificati fondamentali sono peraltro due: ‘dono’ e ‘compito’ (incarico). [...] 1l
verbo latino communico significava mettere in comune un bene di qualsiasi
genere, una casa, una risorsa, ma anche una proposta, un sentimento, un pen-
siero, un segreto ecc. Anche il significato di ‘comunicare’ in italiano e in molte
lingue moderne ¢ quello di ‘mettere a disposizione di un altro’, ‘mettere a par-
te di ...’, ‘far partecipare un altro di un bene che ho’ e questo come momento
di uno scambio (cfr. tedesco #zt-teilen, russo so-obscéenie). [...] ‘Fare comunita’
¢ [...] in effetti il compito essenziale della comunicazione.

E chiaro che ¢ indifendibile, a meno di ignoranza o volonta maligna, la dichiarazione
di una qualsivoglia differenza di valore fra una lingua segnata e una vocale: entrambe
tutto possono sul piano comunicativo, entrambe mostrano piena isofunzionalita.

8. Verso un modello teorico pill inclusivo

La stessa Virginia Volterra, pit recentemente (Volterra, Roccaforte, Di Rienzo,
Fontana, 2019), conferma tale cambiamento radicale nella concezione della
relazione fra lingue vocali e lingue segnate, dove prende le distanze da una vi-
sione isomorfica per proporre una sua visione personale.

In questo modo sara possibile I'ultimo passo di restituzione della dignita ai
segnanti e alle loro lingue: proprio nel ribadire I'isofunzionalismo ¢ possibile
riconoscere, e valorizzare, e tutelare, le specificita di forma delle lingue segnate,
che in quel caso non avranno nulla in piti 0 in meno di quelle vocali, ma saran-
no solo differenti. Come ‘giallo’ vs. ‘rosso’ vs. ‘blu’, come ‘do’ vs. ‘re’, vs. ‘mi’,
come ‘tulipano’ vs. ‘rosa’, vs. ‘geranio’, e chi pit ne ha pitl ne metta, nella me-
raviglia della ricchezza infinita degli epifenomeni della Creazione. Come — per
mirare a cuore della questione — ‘udente’ vs. ‘sordo’, che non ¢&, quest’ultimo,
isomorficamente in contrapposizione con quanto di pitt o di meno ha nei con-
fronti dell’'udente, e quindi erroneamente ‘non-udente’, secondo I'educata di-
scriminazione linguistica ancora diffusa (che allora meglio potrebbe, provoca-
toriamente, riconoscersi, perché no, come ‘non-sorda’), ma isofunzionalmente
uguale e diverso'?,

Levidenza che — nonostante i pitt comuni pregiudizi sul tema, ancora spesso
profondamente radicati — quelle segnate siano da riconoscere come lingue a
tutti gli effetti stimola a ridiscutere e, in futuro, probabilmente, adeguare, am-
pliandoli alle nuove sollecitazioni che di la giungono, alcuni modelli teorici, e

12 1l tema & sviluppato in Astori (in valutazione).
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tale allargamento deve passare da un cambio di paradigma che ne sia 'amplia-
mento. La parola-chiave di tale processo deve essere ‘includere’ (a differenza
dell’esclusione di ‘cid che non ¢ vocale’ in quello classico). Cio sia tenuto pre-
sente dal piano ‘fonetico’ (che forse meglio dovra ridefinirsi in una fisicita che
si raccordi insieme al suo omologo ‘cheremico’, magari proprio quel ‘materico’
che ricalca la visione saussuriana precedentemente illustrata) al rapporto signi-
ficante-significato (un dibattito sulla modernizzazione del concetto di arbitra-
rieta del segno molto si gioverebbe degli stimoli legati agli aspetti etimologici,
iconici e ‘fono-simbolici’ apportati dalle lingue segnate), fino alla riflessione
teorica sull' importanza del ‘canale’, forse la chiave di volta che rende le lingue
segnate ‘uguali e diverse’ a quelle orali, e in cui profondamente si radicano gli
aspetti sociali, culturali e identitari delle comunita sorde.

9. Brevi conclusioni

A partire da queste considerazioni, una nuova linguistica generale, inclusiva di
entrambi i modi di fare lingua, potrebbe ripartire proprio 1a dove ci lascio
Ferdinand de Saussure. All'interno di quei particolari linguaggi che, per le loro
caratteristiche comuni, definiamo lingue®, 'unione nella diversita ¢ data dal
medesimo ‘pensiero’ che, a seconda del canale, ¢ ‘vestito’ nella matiére pit
adeguata al momento comunicativo: fonetica o segnata che sia. A ribadire come
le lingue con cui parliamo e abitiamo il mondo altro non sono che le varianti
possibili (non involontariamente ammicco, con questo aggettivo, a certa, im-
prescindibile produzione, fra gli altri, di Andrea Moro)* della Lingua che si
radica nel mare del Pensiero.

B Se la differenza fra ‘linguaggio’ e ‘lingua’ & chiara a

chiunque possieda delle competenze di base di Linguistica
teorica, il primo (composta da simboli) come oggetto della
semiotica, la seconda (composta da segni linguistici) della
linguistica generale, in quel rapporto fondate fra discipline da | semitogia simboty
subito chiarito nelle prime pagine del Cours di Saussure (v. la
rappresentazione grafica), questo & forse uno, se non il
principale, fraintendimento — il movimento ¢& gesto di carattere
extralinguistico in una lingua vocale, realta fondante del segno
linguistico in una segnata, la quale chiaramente ha, a sua volta,
anche un piano extralinguistico— che ha portato alla drammatica
discriminazione iniziale delle lingue segnate e alla negazione
della loro natura di lingue in sé e per sé.

4TI rimando ¢ ai volumi Moro (2017 e 2018).

Linguistica (segni)
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In conclusione a questo breve percorso si puo riconsiderare il modello ciberne-
tico, di Shannon-Weaver, altrimenti detto ‘modello postale della comunicazione’:

Modello cibernetico della comunicazione

RUMORI DI FONDO
Producono delle perdite di informazione
(es. sirena di un’ambulanza ecc.)

feedback

v
Eml‘ttenti? messaggio Dest’natarto
Destinatario | ¢ ; Emittente

CODIFICAZIONE DECODIFICAZIONE

1. Elaborazione del
messaggio a livello di
centri psichici superiori

1. Decodificazione fonico-
acustica
del messaggio (= 3)

2. Codificazione

2. Decodificazione
linguistica del messaggio

linguistica del messaggio (=
2)

3. Traduzione fonico-

articolatoria del RILGNEAN 3. Decifrazione del
g Supplementi di informazione: si alza la voce, si g et el )
ripete |a frase, si enfatizza la gestualita, ecc... messaggio a livello di centri

psichici superiori (= 1)

e il successivo ampliamento in chiave comunicativa, operato da Roman
Jakobson!®:

CONTEXT
ADDRESSER MESSSAGE ADDRESSE
CONTACT
CODE

REFERENTIAL
EMOTIVE POETIC CONATIVE
PHATIC
METALINGUAIL

5 Dimmagine ¢ tratta da Shannon (1948), ristampato I’anno successivo in Shannon e
Weaver (1949).

16 I’immagine & tratta da Rigotti e Cigada (2004, p. 19), che a sua volta rimandano a Ja-
kobson (1966, pp. 185 ss.).
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Essi sono assolutamente ragionabili nella loro applicabilita alle lingue segna-
te proprio attraverso 'estensione della natura del ‘canale’.

Una breve nota, ancora, merita — anche in considerazione del taglio vocazio-
nale del volume che ospita questo contributo — il tema della didattica, con
particolare focus all’ambito universitario. Insegnare la lingua dei segni a livello
accademico pone, infatti, alcune riflessioni sulle metodologie della didattica, e,
conseguentemente, sull’apprendimento di una lingua matericamente diversa,
diversa pure nelle dimensioni dell’espressione e nel numero degli articolatori.
La didattica deve per forza passare attraverso due aspetti ineludibili: il corpo
del docente e dell’apprendente e, ancora, gli aspetti visivi e tridimensionali
della lingua segnata. Intendiamo dire che gli apprendenti, spesso adulti udenti,
non riconoscono al proprio corpo capacita di espressione linguistica, limitan-
dosi alla parte non verbale espressa da gesti ed espressioni facciali, e non im-
maginando, quindi, che le mani e il corpo tutto possa essere lingua incarnata.
D’altra parte, a fronte di una caratteristica biologica per la quale tutte le lingue
vocali sono lineari e/o sequenziali, le lingue segnate utilizzano lo spazio intorno
al segnante e il corpo stesso del segnante in senso morfologico'’. Anche, se non
proprio in questo, le lingue segnate sono una fra le piu grandi sfide teorico-
metodologiche e didattiche del Terzo millennio.
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La formazione sulla lingua dei segni
italiana all’Universita Ca’ Foscari Venezia
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Abstract

1l contributo ripercorre le tappe fondamentali dell’insegnamento della lingua dei segni
italiana all’interno delle universita italiane. Tra queste, un’attenzione particolare & de-
dicata al contributo alla ricerca linguistica e all’offerta didattica della LIS dell'Univer-
sita Ca’ Foscari Venezia, articolata in un corso di laurea, tre corsi di laurea magistrali e
il dottorato di ricerca, un campo scientifico interdisciplinare in cui la sordita e le lingue
dei segni sono studiate da molteplici prospettive.

1. Introduzione

11 riconoscimento della lingua dei segni italiana (LIS), avvenuto il 21 maggio
2021 (legge n. 69), ha risvegliato I'interesse nei confronti di questa lingua e
della comunita Sorda italiana. Un risultato a lungo atteso del riconoscimento
giuridico della LIS ¢& I’attenzione verso le politiche educative che riguardano le
persone sorde, comprendendo tra esse coloro che utilizzano la LIS come stru-
mento privilegiato di comunicazione. Di qui deriva la consapevolezza della
necessita di strutturare e ampliare I'offerta formativa progettando percorsi
mirati che formino le figure professionali (tra cui interpreti e assistenti alla
comunicazione) che lavorano nel campo della sordita.

Questo contributo rappresenta un’occasione per realizzare un bilancio
dell’attivita svolta dal Dipartimento di Studi Linguistici e Culturali Comparati
(DSLCC) dell’Universita Ca’ Foscari Venezia negli ultimi 25 anni rispetto allo
studio, alla formazione e alla ricerca condotte da professionisti sordi e udenti e
di riflettere sulle scelte e sulle proposte formative in risposta alle esigenze del
territorio e della comunita Sorda. Il lavoro svolto in questi anni ha consentito
di laureare piu di 1.400 studenti udenti e sordi che si sono specializzati nella
LIS e nelle tematiche legate alla sordita.

“Universita Ca’ Foscari Venezia. Chiara Branchini ¢ responsabile per le sezioni 1, 3.2, 3.3,
5, 5.1; Lara Mantovan ¢ responsabile per le sezioni 2, 3, 3.1, 5.2, 6 e Mirko Pasquotto &
responsabile per la sezione 4.
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Limpegno dell’Universita Ca’ Foscari nel sostenere e diffondere la LIS
inizia nel 1999 e ha visto negli anni una crescita esponenziale dell’offerta di-
dattica, che si configura ad oggi del tutto paragonabile ai Deaf Studies offerti
da universita straniere particolarmente attive nello studio e nella ricerca sulle
lingue dei segni (Cardinaletti, 2018b; Mantovan, 2021; Cardinaletti e Manto-
van, 2022).

Ripercorrendo le principali tappe che hanno portato all’offerta formativa
attuale, i seguenti paragrafi descrivono il contesto nel quale ¢ stato attivato il
primo corso di LIS nel 1999 (par. 2), le esigenze che hanno motivato [attiva-
zione del corso di Laurea in Lingue, civilta e scienze del linguaggio (par. 3.1)
dei corsi di Laurea magistrale in Scienze del linguaggio, Traduzione e interpre-
tazione e Scienze pedagogiche per la comunicazione inclusiva mediata dalla
LIS (par. 3.2) e gli sbocchi lavorativi di ciascuno di essi.

Nel paragrafo 3.3 ¢ descritta la ricerca sulla LIS e, piu in generale, sulla
sordita svolta ad oggi da dieci dottori e dottoresse di ricerca all’interno del
Dottorato di ricerca in Lingue, culture e societa moderne e Scienze del linguag-
gio del DSLCC. 11 paragrafo 4 ¢ dedicato al contributo alla formazione e alla
realizzazione di materiali didattici da parte dei Collaboratori Esperti Linguisti-
ci (CEL) di LIS. Infine, il paragrafo 5 spiega 'importanza della ricerca lingui-
stica sulla LIS e sulla sordita e i progetti nazionali e internazionali portati
avanti negli anni dall’Universita Ca’ Foscari (par. 5.1). Il paragrafo 5.2, infine,
¢ dedicato agli strumenti legati all’accessibilita che sono scaturiti dalle collabo-
razioni di ricerca dell’universita (par. 5.2).

2. Una scelta coraggiosa e lungimirante

Circa quaranta anni prima del riconoscimento legislativo, la LIS ¢ finita sotto
la lente di ingrandimento di un gruppo di ricercatrici e ricercatori del Centro
Nazionale delle Ricerche di Roma. Da allora ¢ stata oggetto di indagine in un
numero crescente di ricerche scientifiche. Cio ha consentito alla comunita Sor-
da di prendere sempre pit coscienza dello status linguistico dei segni e di atti-
varsi per la salvaguardia e la diffusione della LIS. Fin dall’inizio le ricerche
sulla LIS si sono sviluppate grazie a una stretta collaborazione tra ricercatori
udenti e sordi, che ha portato all’organizzazione dei primi corsi di LIS a parti-
re dal 1982 (Volterra, 2011).

Il crescente interesse del mondo scientifico per questa lingua ha contribu-
ito a stimolare una riflessione anche a livello accademico. Attraverso il decre-
to ministeriale del 23 giugno 1997 («Gazzetta Ufficiale», 27/07/1997) & avve-
nuta una generale ridefinizione dei settori scientifico-disciplinari e, tra le va-
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rie modifiche apportate, & stato sancito 'inserimento della LIS nelle discipli-
ne scientifiche del gruppo di Glottologia e linguistica (L09A, poi L-LIN/01
e ora GLOT-01/A). Cio ha consentito alle Universita italiane di inserire la
LIS nei piani di studio dei loro corsi di laurea'. A seguito di questo decreto,
la Scuola interpreti dell’Universita di Trieste ha attivato un corso di LIS
nell’a.a. 1998-1999 (Gran e Kellett Bidoli, 2000, p. 7). Sulla scia di questa
esperienza accademica, nell’a.a. 1999-2000, 'Universita Ca’ Foscari ha inse-
rito la LIS come insegnamento a libera scelta all’interno del corso di Laurea
quadriennale in Lingue e letterature straniere. Il corso, insegnato dalla do-
cente prof.ssa Carmela Bertone, ha attirato circa cinquanta studenti nell’arco
di due anni. Il notevole interesse manifestato dagli studenti ha spinto I’ateneo
veneziano a includere la LIS tra le lingue di specializzazione del corso di
Laurea in Lingue e scienze del linguaggio (classe L-11) e del corso di Laurea
specialistica in Scienze del linguaggio (classe LS-44) ora Laurea magistrale
(classe LM-39).

Nel tempo, I'insegnamento della LIS all’'Universita Ca’ Foscari si & cosi tra-
sformato da attivita formativa di breve durata e impatto limitato sull’offerta
formativa a insegnamento strutturato e articolato in pitt annualita, esattamente
come avviene per lo studio delle lingue vocali. Questo cambiamento ha rappre-
sentato il punto di partenza per una riflessione pitt ampia, finalizzata alla pro-
gettazione e realizzazione di un percorso didattico dedicato ai cosiddetti Deaf
Studies, un campo scientifico interdisciplinare in cui la sordita e le lingue dei
segni sono studiate da molteplici prospettive (ad es. linguistica, culturale, so-
ciale, antropologica, storica, psicologica, politica).

L’arricchimento dell’offerta didattica sui Deaf Studies, sostenuto dal co-
stante interesse degli studenti cafoscarini, ha cercato di fornire risposte con-
crete alla crescente necessita di avere nel territorio professionisti esperti di
LIS e sordita. In questo processo di espansione formativa si sono rivelati
particolarmente importanti i momenti di scambio e confronto con program-
mi di Deaf Studies rinomati a livello internazionale (ad es. Universitat Ham-
burg, Universitat Pompeu Fabra di Barcellona, Centro DCAL dell’University
College London, Rochester Institute of Technology, Gallaudet University di
Washington, DC), con le associazioni operanti a contatto con la comunita
Sorda e Sordocieca (ENS-Ente Nazionale Sordi, Lega del Filo d’Oro, Anios-
Associazione interpreti di lingua dei segni italiana) e con cooperative sociali
del territorio.

! Per maggiori informazioni sui tre tipi di riconoscimento della LIS (scientifico, accademico e

legislativo) si veda la discussione in Mantovan (2023).
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3. Lofferta formativa attuale all’Universita Ca’ Foscari

Questo paragrafo presenta I’offerta formativa attuale dell’Universita Ca’ Fosca-
ri nell’ambito delle lingue dei segni e della sordita. Ad oggi ¢ possibile per gli
studenti con un interesse nei Deaf Studies ottenere una preparazione accademi-
ca interdisciplinare a tutti i livelli di formazione universitaria, dalla Laurea
triennale fino al Dottorato di ricerca.

Gli insegnamenti sulla LIS e su tematiche legate alla sordita offerti all'inter-
no dei diversi corsi di Laurea e Laurea magistrale si sostengono su due profes-
soresse associate, una ricercatrice a tempo determinato in Tenure Track in
servizio dall’a.a. 2024-2025, due CEL sordi segnanti nativi di LIS assunti a
tempo indeterminato e docenti a contratto.

3.1. L'offerta formativa della Laurea

11 corso di Laurea in Lingue, civilta e scienze del linguaggio (classe L-11) del
DSLCC consente di acquisire e consolidare competenze in due lingue straniere
per tre anni e, facoltativamente, di studiare una terza lingua straniera inserendo-
la come insegnamento a libera scelta. Attualmente, questo corso offre la possibi-
lita di studiare 16 lingue triennali e 3 lingue annuali. A partire dall’a.a. 2001-
2002, ¢ possibile inserire nel piano di studio la LIS come lingua triennale. Inoltre,
come per le altre lingue, & prevista la possibilita di studiarla come terza lingua.

L’insegnamento della LIS al corso di Laurea ¢ strutturato esattamente come
I'insegnamento delle altre lingue di specializzazione, in quanto ciascuna annua-
lita prevede un totale di 12 CFU e include due parti complementari e obbliga-
torie: le esercitazioni linguistiche e il modulo teorico. Le esercitazioni sono te-
nute da CEL sordi di madrelingua LIS (per un approfondimento si veda il par.
4), hanno una durata annuale e consentono agli studenti di acquisire compe-
tenze linguistiche in LIS di tipo ricettivo, produttivo, interattivo, nonché ele-
menti caratterizzanti della cultura Sorda. Per quanto riguarda i moduli teorici,
le lezioni sono tenute da due professoresse associate e da una ricercatrice,
hanno una durata semestrale e sono finalizzate allo studio della grammatica
della LIS e allo sviluppo di una competenza metalinguistica in chiave compa-
rativa con le altre lingue.

Gli studenti che si iscrivono a questo corso e decidono di intraprendere lo
studio della LIS sono generalmente persone adulte udenti che si trovano per la
prima volta a comunicare utilizzando la modalita visivo-manuale. Si tratta quin-
di di apprendenti L2 M2, ovvero lingua seconda, modalita seconda. Per una
discussione su questo tema si veda Chen Pichler e Koulidobrova (2015) e
Marshall et al. (2020). L'esperienza maturata all’Universita Ca’ Foscari consen-
te di avanzare delle riflessioni generali su aspetti rilevanti per la didattica di una
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lingua visiva come la LIS. Durante le esercitazioni linguistiche, al fine di garan-
tire agli studenti la possibilita di vedere bene il docente e i compagni, ¢ utile
prevedere la suddivisione della classe in gruppi poco numerosi e 'utilizzo di
aule con conformazioni idonee all’apprendimento di una lingua visiva. Poiché
la maggior parte degli apprendenti sono .2 M2 & importante considerare una
fase di familiarizzazione con elementi tipici della modalita visiva, come la coor-
dinazione dei due articolatori manuali, 'uso simultaneo di componenti manua-
li e non manuali (movimenti del capo e del busto, espressioni facciali, direzione
dello sguardo e componenti orali) e I'impiego dello spazio segnico non solo per
articolare i segni ma anche per veicolare informazioni grammaticali. I contenu-
ti proposti nei moduli teorici sono fondamentali per esercitare la capacita di
analisi e riflessione linguistica, nonché per favorire lo sviluppo della competen-
za metalinguistica.

A partire dall’a.a. 2011-2012 ¢ stato attivato un insegnamento di LIS tattile,
lingua utilizzata dalle persone sordocieche. Questo ¢ stato possibile grazie alla
collaborazione tra I'Universita Ca’ Foscari e la Lega del Filo d’Oro, fondazione
impegnata nell’assistenza, educazione, riabilitazione e recupero delle persone
sordocieche e pluriminorate psicosensoriali.

Oltre a LIS 1, LIS 2 e LIS 3, il corso in Lingue, civilta e scienze del linguag-
gio offre numerosi insegnamenti nell’ambito dei Deaf Studies. Alla luce di
questa esperienza, si evidenzia il loro contributo alla formazione accademica di
esperti di LIS e sordita. La LIS tattile, menzionata poco sopra, consente di
approfondire le proprieta linguistiche della variante tattile della LIS, le caratte-
ristiche della comunita Sordocieca e, in generale, gli strumenti comunicativi
che ¢ possibile utilizzare per comunicare con le persone sordocieche. In Cultu-
ra dei Sordi si fornisce gli strumenti per comprendere la sordita da una pro-
spettiva socio-culturale e si approfondisce la storia e le peculiarita della comu-
nita Sorda. La Linguistica della LIS stimola la comprensione critica delle tec-
niche e degli strumenti di ricerca linguistica applicata a fenomeni linguistici
della LIS. Infine, in Linguistica per la sordita, i disturbi del linguaggio e
dell’apprendimento si fornisce gli strumenti metodologici per I'analisi della
produzione linguistica di persone con deficit uditivo, disturbi di apprendimen-
to e bambini con disturbi di linguaggio.

I laureati in Lingue, civilta e scienze del linguaggio possono lavorare in vari
ambiti, tra cui: la mediazione linguistica e culturale (anche tra soggetti sordi e
udenti), la consulenza linguistica, culturale e politico-commerciale, 'accessibi-
lita a favore di soggetti sordi, con deficit del linguaggio o stranieri, la redazione
e la traduzione di testi. Dopo il conseguimento della laurea, vi & inoltre la pos-
sibilita di proseguire la formazione accademica iscrivendosi a uno dei corsi di
Laurea magistrale descritti nel prossimo paragrafo.
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3.2. Lofferta formativa delle Lauree magistrali

Lofferta formativa prosegue in maniera articolata in tre diversi corsi di Laurea
magistrale: Scienze del linguaggio (classe LM-5), Traduzione e interpretazione
(classe LM-70) e Scienze pedagogiche per la comunicazione inclusiva mediata
dalla LIS (classe LM-85).

Listituzione di corsi di Laurea magistrale risponde all’esigenza di formare
figure professionali diverse e di promuovere conoscenze settoriali richieste nel
territorio sia locale che nazionale. In particolare, la risposta nasce dal contatto
dell’Universita con strutture specializzate nella riabilitazione al linguaggio (co-
me ad esempio centri di foniatria, logopedia, neuropsichiatria infantile), con le
scuole del territorio di ogni ordine e grado, nonché con istituzioni specializzate
nella diffusione e promozione di attivita culturali e artistiche (come musei e
fondazioni) che segnalavano la mancanza di esperti nel settore dello sviluppo
del linguaggio in caso di sordita, di traduttori e interpreti professionisti e di
assistenti alla comunicazione nell’ambito scolastico.

11 corso in Laurea magistrale in Scienze del linguaggio mira a formare lin-
guisti con competenze specifiche per I'analisi dei disturbi del linguaggio e
dell’acquisizione linguistica in caso di sordita e di disturbi specifici dell’appren-
dimento (DSA) ed educatori con solide competenze linguistiche in grado di
offrire percorsi di educazione bilingue italiano/LIS sia a bambini sordi che
udenti con deficit del linguaggio e della comunicazione per i quali la LIS puo
rappresentare una forma di comunicazione accessibile. Il corso offre cinque
diversi percorsi di cui uno in particolare (Linguistica per la sordita, i disturbi
del linguaggio e dell’apprendimento) prevede un’ampia offerta di insegnamen-
ti sulla sordita e sulla LIS.

Gli sbocchi lavorativi di questo corso di Laurea magistrale riguardano, tra
gli altri, I'insegnamento e 1’organizzazione di corsi di LIS nelle scuole, I'inse-
gnamento di una lingua straniera nelle scuole, I'insegnamento dell’italiano a
stranieri (se si ottengono i CFU abilitanti), assistente alla comunicazione (fin-
ché la professione non viene collegata ad un corso di laurea specifico), inse-
gnante di sostegno (previa specializzazione), attivita di ricerca e lavoro presso
centri specializzati nei disturbi del linguaggio (ULSS, centri di audiologia,
ecc.).

In risposta all’esigenza di avere nel territorio interpreti qualificati di italia-
no/LIS, a partire dall’a.a. 2006-2007, il DSLCC contribuisce alla formazione di
professionisti in possesso di competenze specifiche nell’ambito dell’interpreta-
zione italiano/LIS. La prima esperienza di corso per interpreti di LIS scaturisce
dalla collaborazione tra I'Universita Ca’ Foscari e alcune realta locali e nazio-
nali, quali la Provincia di Venezia, 'ENS e Anios. Questo tipo di formazione
specializzata si evolve nel tempo passando da corso di Formazione avanzata in
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Teoria e tecniche di interpretazione italiano/lingua dei segni italiana (LIS) nel
2006-2007, a Master di I livello in Teoria e tecniche di traduzione e interpreta-
zione italiano / lingua dei segni italiana (LIS) nel 2012-2013 all’interno del
quale ¢ inserita anche la formazione nell’interpretazione da e verso la LIS tat-
tile. A partire dal 2018, nell’'ambito del finanziamento ministeriale dei Diparti-
menti di eccellenza ottenuto dal DSLCC, la formazione di interpreti e tradut-
tori italiano/LIS ¢ attivata all’interno del corso di Laurea magistrale in Tradu-
zione e interpretazione con sede a Treviso. Gli sbocchi lavorativi di questo
corso di Laurea magistrale sono I'interprete e il traduttore italiano/LIS (e ita-
liano/spagnolo o italiano/inglese a seconda della lingua scelta).

11 corso di Laurea magistrale in Scienze pedagogiche per la comunicazione
inclusiva mediata dalla LIS & un corso interateneo in collaborazione con 1'Uni-
versita degli Studi di Palermo e I'Universita degli Studi Roma Tre, attivato
nell’a.a. 2024-2025.

L obiettivo del corso ¢ la formazione dell’Assistente alla comunicazione,
una figura professionale presente da 32 anni (legge n. 104 del 1992) nelle
scuole italiane a sostegno dell’alunno sordo e udente la cui prima lingua di
comunicazione & la LIS, ma la cui formazione non & ancora stata formalizzata
in ambito universitario. Il corpo docente di questo corso di Laurea magistrale
appartiene per un terzo a ciascun Ateneo coinvolto e le lezioni si terranno in
parte in presenza e in parte da remoto, tranne le esercitazioni linguistiche di
LIS che saranno in presenza in ciascun Ateneo. I laureati in questo corso di
laurea potranno trovare un’occupazione presso le scuole di ogni ordine e gra-
do, presso i centri educativi e di formazione professionale, all’interno delle
universita come tutor per gli studenti e nei progetti di rete con le famiglie. Ai
sensi della normativa vigente, saranno inoltre abilitati a svolgere la professione
di pedagogista.

Per tutti i corsi di Laurea magistrale vi ¢ la possibilita di proseguire la for-
mazione con il Dottorato di ricerca e intraprendere la carriera universitaria.

3.3. I/ Dottorato di ricerca

Al termine del corso di Laurea magistrale, gli studenti possono sviluppare un
progetto di ricerca dottorale sulla LIS o su tematiche legate alla sordita parte-
cipando al concorso per il Dottorato di ricerca in Lingue, culture e societa
moderne e Scienze del linguaggio, che ha durata triennale.

Il percorso dottorale sulla LIS e, pit in generale, sulla sordita, nasce dalla
necessita di completare la filiera della formazione universitaria in questo ambi-
to formando gli esperti che potranno in futuro ricoprire essi stessi il ruolo di
formatori a livello universitario e contribuire all’avanzamento della ricerca in
ambito nazionale e internazionale.



56 Chiara Branchini, Lara Mantovan, Mirko Pasquotto

I dottori e le dottoresse di ricerca che all’'Universita Ca’ Foscari hanno con-
tribuito alla ricerca sulle lingue dei segni, sulla sordita e sull’apprendimento
dell’italiano da parte di persone sorde sono ad oggi dieci. A questi si aggiungo-
no tre progetti di dottorato attualmente in fase di svolgimento?®. Nelle tesi di
dottorato pubblicate e in fase di preparazione si affrontano tematiche legate
alla linguistica delle lingue dei segni (nel dominio della fonologia, della morfo-
logia e della sintassi), della traduzione e interpretazione, dell’apprendimento
dell’italiano, della sordocecita, dell’apprendimento della LIS in apprendenti
L1eL2.

Nel corso degli anni, 'offerta formativa del Dottorato si & gradualmente
arricchita tanto che, attualmente, vengono proposti ai dottorandi numerosi
seminari di approfondimento su tematiche di ricerca diverse, sugli strumenti e
le metodologie da impiegare e attivita trasversali. Tra i seminari vengono rego-
larmente offerte anche lezioni dottorali sui Deaf Studies tenute da docenti in-
terni ed esperti esterni provenienti da universita nazionali e internazionali.

Nel percorso del Dottorato, oltre a corsi di formazione avanzata, ¢ importan-
te favorire occasioni di collaborazione con esperti del settore. Ad esempio, i
dottorandi possono essere coinvolti attivamente in progetti di ricerca nazionali
e internazionali e possono trascorrere periodi di studio e ricerca presso univer-
sita ed enti di ricerca in Italia o all’estero. Queste esperienze arricchiscono il
curriculum e favoriscono 'acquisizione di nuove conoscenze e competenze.

4. 1l contributo dei Collaboratori Esperti Linguistici (CEL) di LIS

Lofferta formativa universitaria sulla LIS e sulla sordita non sarebbe completa
senza la presenza di Collaboratori ed Esperti Linguistici (CEL) di madrelingua
LIS. I CEL ¢é una figura professionale che opera all'interno delle Universita nei
dipartimenti linguistici. E giuridicamente inquadrato attraverso la legge n. 236
del 1995°.

Lattivita principale di un CEL, denominato anche lettore, consiste nell’oc-
cuparsi delle esercitazioni linguistiche pratiche, nelle quali gli studenti possono

2 T dottori e le dottoresse di ricerca che hanno completato il Dottorato di ricerca in Deaf Studies
all'Universita Ca’ Foscari sono nell’ordine: Bertone (2007), Volpato (2010), Brunelli (2011),
Mantovan (2015), Pavlic (2016), D’Ortenzio (2018), Fornasiero (2020), Calderone (2020), Giu-
liano (2020) e Volpato (2024). Tre sono i dottorandi che stanno attualmente sviluppando il
proprio progetto dottorale (Rigo, Marrocu e Digiorgio).

? Tl testo integrale della Legge ¢ disponibile nella pagina web https://www.normattiva.it/uri-res/
N2Ls?urn:nir:stato:legge:1995-06-21;236!vig= (sito consultato il 27 giugno 2024).
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praticare le varie abilita linguistiche (es. comprensione e produzione). Oltre alle
esercitazioni linguistiche, il CEL svolge anche altre attivita: puo effettuare atti-
vita di tutorato, correggere elaborati, partecipare alle prove d’esame, ricevere gli
studenti nel proprio ufficio per colloqui individuali, svolgere attivita di idoneita,
attestazioni e certificazioni linguistiche, preparare materiali didattici, partecipa-
re alle riunioni convocate dal CLA (Centro Linguistico dell’ Ateneo) e svolgere
attivita di traduzione coerentemente con il proprio profilo professionale.

Il requisito comune a tutti i CEL ¢ di avere una competenza da madrelingua
nella lingua insegnata. Questo requisito vale anche per la LIS e, in questo caso
specifico, ¢ importante che oltre alla condizione di madrelinguismo ci sia quel-
la della sordita. Un CEL sordo segnante madrelingua, infatti, favorisce lo svi-
luppo di interazioni comunicative interamente in LIS e quindi crea il contesto
ideale per un apprendimento naturale e pit vicino possibile alla lingua utilizza-
ta dalla comunita Sorda. Inoltre, espone naturalmente gli studenti ad abitudini,
valori e tradizioni peculiari della cultura dei Sordi.

All'Universita Ca’ Foscari, cosi come avviene per le lingue vocali, I'insegna-
mento della LIS prevede esercitazioni linguistiche con CEL madrelingua, nelle
quali gli studenti possono esercitare le proprie competenze linguistiche. L'uni-
versita ha stipulato contratti con docenti sordi segnanti madrelingua dal 1999
al 2010 e ha assunto il primo CEL a tempo indeterminato nel 2011 garantendo
cosi continuita nell’insegnamento della LIS. Dato il numero crescente di stu-
denti di LIS, nel 2018 ¢ stato bandito un secondo posto di CEL di LIS a tempo
indeterminato.

Attualmente i CEL di LIS sono due e tengono le esercitazioni linguistiche
in 5 corsi diversi (3 a livello di Laurea e 3 a livello di Laurea magistrale). Le
esercitazioni si sono svolte e si svolgono tuttora sempre in presenza presso le
aule dell’Universita Ca’ Foscari. Eccezionalmente, negli anni 2020 e 2021, a
causa della pandemia Covid-19, le lezioni e gli appelli d’esame si sono tenuti in
modalita remota, attraverso la piattaforma Zoom.

Complessivamente, ogni corso annuale di esercitazione linguistica compren-
de 150 ore accademiche di esercitazioni frontali con 2/3 incontri settimanali,
mentre le esercitazioni linguistiche della Laurea magistrale prevedono 90 ore.
Le classi sono solitamente suddivise in due gruppi che si incontrano in orari
diversi tra loro. Questa organizzazione da un lato riduce il numero di studenti
durante le lezioni favorendo cosi una migliore interazione con il docente e con
il gruppo classe, dall’altro evita le sovrapposizioni con gli altri insegnamenti
inseriti nel piano di studio.

Per quanto riguarda la metodologia didattica si osservano importanti diffe-
renze tra la modalita vocale e quella visiva. Generalmente i CEL delle lingue
vocali insegnano da seduti, utilizzano testi scritti su carta o proiettati e parlano
sfruttando microfono e casse acustiche. La LIS, invece, ¢ una lingua prettamen-
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te visiva e pertanto richiede metodi di insegnamento diversi. Innanzitutto, le
esercitazioni si tengono prevalentemente in LIS cercando di ridurre al minimo
il ricorso alla lingua italiana scritta. Per essere sempre ben visibili alla classe, i
CEL di LIS insegnano in piedi e si assicurano sempre che non ci siano ostaco-
li visivi (es. schermo di un computer). E fondamentale che gli studenti possano
apprendere in modo chiaro i segni e le componenti non manuali, soprattutto le
espressioni facciali, per poi poter segnare in modo corretto. Durante le eserci-
tazioni, i CEL di LIS si muovono spesso nell’aula chiedendo feedback agli
studenti e stimolando I'interazione con loro e con i pari. Per quanto riguarda i
materiali, la LIS non dispone di un sistema di scrittura diffuso e condiviso
dall’intera comunita segnante, pertanto i CEL non adottano manuali conven-
zionali. La forma scritta ¢ sostituita dai video, che vengono abitualmente pro-
iettati in classe. I video possono essere autentici (es. estratti da vlog e piattafor-
me social) oppure creati appositamente dai CEL. In alcuni casi vengono utiliz-
zati esempi in formato immagine o video tratti dalla Grammatica della lingua
dei segni italiana (LIS) (Branchini, Mantovan, 2022). Alcuni materiali digitali
vengono regolarmente messi a disposizione delle classi attraverso una piattafor-
ma accessibile solo agli studenti iscritti.

Gli esami a conclusione dell’anno accademico prevedono tre prove:

— una prova scritta di comprensione linguistica per la parte di lettorato;
— una prova orale di produzione linguistica per la parte di lettorato;
— una prova orale o scritta per la parte di modulo teorico.

Nella prova di comprensione linguistica gli studenti devono visionare una
serie di filmati in LIS e rispondere per iscritto (in italiano) a domande di com-
prensione. Se si supera questa prova, si puo accedere alla prova orale di produ-
zione linguistica in cui ogni studente sostiene un colloquio individuale in LIS
con il CEL su argomenti affrontati durante le esercitazioni.

Infine, & importante rilevare che le esercitazioni e il modulo teorico sono
attivita didattiche coordinate tra di loro e finalizzate all’avanzamento della
competenza linguistica e metalinguistica in LIS. Ai fini di un coordinamento
interno ottimale & bene creare occasioni di scambio e confronto tra CEL e
docenti responsabili dei corsi. Analizzare e discutere insieme obiettivi formati-
vi, materiali didattici, tecniche glottodidattiche e metodi di valutazione consen-
te di creare un contesto di apprendimento efficace.

5. La ricerca scientifica sulla LIS all’Universita Ca’ Foscari

Dal momento in cui I'Universita Ca’ Foscari ha inserito tra i suoi insegnamenti
lo studio della LIS, & stata molto attiva sul fronte della ricerca linguistica sulla
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lingua e sulla cultura Sorda italiana e sull’acquisizione linguistica in caso di sor-
dita. La motivazione che ha spinto i ricercatori cafoscarini a contribuire alla ri-
cerca sulla LIS in particolare e sulle lingue dei segni in generale deriva dalla
consapevolezza che la qualita della didattica ¢ strettamente collegata alla cono-
scenza approfondita della lingua e dei processi di acquisizione delle lingue.
Inoltre, la ricerca & uno strumento privilegiato e cruciale per accrescere la con-
sapevolezza pubblica e dei politici sulla necessita del riconoscimento ufficiale
della LIS e dei profili professionali collegati a chi lavora con le persone Sorde.

Negli anni, i ricercatori e i docenti del DSLCC che si occupano di Deaf
Studies hanno contribuito alla ricerca sulla LIS e sulla sordita organizzando
conferenze, partecipando a progetti di ricerca nazionali e internazionali (par.
5.1), pubblicando su riviste nazionali e internazionali in stretta collaborazione
con linguisti di universita italiane e straniere e realizzando risorse e strumenti
(par. 5.2).

5.1. Progetti nazionali e internazionali

Questo paragrafo presenta i principali progetti nazionali e internazionali a cui
hanno partecipato attivamente ricercatori e docenti di LIS del DSLCC.

Tra i progetti di ricerca nazionali ricordiamo il PRIN 2008 ‘La lingua dei
segni italiana: strutture e variazione’ in collaborazione con I'Universita La Sa-
pienza di Roma e I'Universita di Milano-Bicocca negli anni 2007-2009. Obiet-
tivo del progetto biennale finanziato dal MIUR era I'analisi della variazione
interlinguistica in LIS nei domini del lessico e della sintassi e il cambiamento
diacronico della LIS attraverso la creazione e analisi del primo corpus della
LIS. A questo scopo, sono stati intervistati 165 sordi segnanti residenti in 10
citta italiane. La descrizione del progetto e alcuni risultati preliminari sono
stati raccolti nel volume a cura di Cardinaletti, Cecchetto e Donati (2011). Il
Corpus LIS ¢ ancora oggi a disposizione della comunita Sorda e udente per
essere studiato, analizzato o semplicemente visionato.

Negli anni 2013-2015 in collaborazione con I'Universita di Bologna e lo
IULM di Milano, il DSLCC ha partecipato al progetto interuniversitario ‘Inter-
venti per studenti sordi e con DSA all’'Universita: valutazione delle competenze
linguistiche in italiano e in inglese’ finanziato dal MIUR. Obiettivo del proget-
to era la creazione di test di ingresso all’'universita di lingua italiana e inglese
accessibili agli studenti sordi e con DSA (si veda Cardinaletti, 2018a; 2018¢ per
la presentazione dei risultati).

Numerosi i progetti di ricerca internazionali. Negli anni 2008-2010 i ricer-
catori del DSLCC dell’Universita Ca’ Foscari hanno partecipato al progetto
FP7-SME-2007-222291 DUAL-PRO - Dual Electric-Acoustic Speech Processor
with Linguistic Assessment Tools for Deaf Individuals with Residual Low Fre-
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quency Hearing all'interno del quale sono stati avviati i primi studi in Italia
sulla competenza in italiano dei bambini sordi con impianto cocleare (Bertone
e Volpato, 2009; Volpato e Adani, 2009; Volpato, 2010; 2012; Volpato e Verni-
ce, 2014; Volpato e Cardinaletti, 2015). La ricerca in questo ambito si & arric-
chita successivamente con progetti di insegnamento esplicito di costruzioni
complesse dell’italiano a bambini sordi con impianto cocleare (D’Ortenzio et
al., 2017a; 2017b; Volpato e D’Ortenzio, 2017; D’Ortenzio, 2018).

Negli anni 2011-2015 il DSLCC ¢ stato partner del progetto europeo COST
Action IS1006 SignGram: Unravelling the Grammars of European Sign Langua-
ges: Pathways to Full Citizenship of Deaf Signers and to the Protection of their
Linguistic Heritage, che ha condotto alla realizzazione di un manuale su come
redigere la grammatica di una lingua dei segni (SignGram Blueprint*, Quer et
al., 2017).

I1 DSLCC ¢ stato partner italiano anche del progetto europeo Leonardo Da
Vinci Spread the Sign: dissemination in Europe of vocational sign languages che
ha realizzato un dizionario digitale di 44 lingue dei segni (www.spreadthesign.
com, Cardinaletti, 2016; si veda il par. 5.2 per un approfondimento). Il proget-
to ¢ proseguito con Spread Share (https://spreadlesson.com/) e Deaf Learning
(www.pzg.lodz.pl/deaflearning/) due progetti Erasmus+ (2015-18): il primo ha
ampliato la redazione del video-dizionario realizzando una piattaforma digitale
dove rendere disponibili i materiali didattici accessibili agli studenti sordi se-
gnanti dei tredici paesi partner del progetto, il secondo ha realizzato dei corsi
della lingua vocale nazionale veicolati attraverso la lingua dei segni per i sordi
segnanti adulti dei paesi partner del progetto (Austria, Regno Unito, Italia,
Lituania, Polonia).

Uno dei progetti internazionali piti recenti a cui il DSLCC ha partecipato
come partner ¢ il progetto SIGN-HUB Horizon 2020 Preserving, Researching
and Fostering the Linguistic, Historical and Cultural Heritage of European Deaf
Signing Communities through an Integral Digital Resource (https://thesignhub.
eu/). Si tratta di un progetto quadriennale (2016-2020) che ha visto la collabo-
razione di sette paesi (Spagna, Italia, Francia, Paesi Bassi, Germania, Turchia,
Israele). I prodotti del progetto sono la realizzazione della grammatica digitale
di sette lingue dei segni, la costruzione di un atlante linguistico delle lingue dei
segni del mondo, lo sviluppo di strumenti di valutazione della competenza lin-
guistica a scopo clinico in cinque lingue dei segni (Hauser ez al., 2021), la crea-
zione di un archivio digitale di interviste a sordi segnanti anziani di cinque pae-
si partner del progetto per preservare la loro eredita linguistica (attraverso I’a-

4 Disponibile gratuitamente al sito: https://www.degruyter.com/document/doi/10.1515/

9781501511806/html.



La formazione sulla lingua dei segni italiana all' Universita Ca’ Foscari Venezia 61

nalisi della variazione diacronica) e culturale (Pfau ez /., 2021). Inoltre, & stata
realizzata una piattaforma digitale in grado di ospitare i contenuti del progetto
e di renderli accessibili gratuitamente. In particolare, il progetto ha portato alla
realizzazione della prima grammatica digitale di riferimento della LIS (si veda il
par. 5.2 per un approfondimento).

Grazie al finanziamento interno all’'Universita Ca’ Foscari SPIN 2023 (Szp-
porting Principal Investigator), con il A Signing Grammar. Towards a translation
of A Grammar of Italian Sign language into ltalian Sign Language, di durata
biennale (2023-2025), stiamo lavorando alla traduzione dall’italiano alla LIS di
una selezione della grammatica LIS in sinergia con tre consulenti sordi e sette
traduttori sordi la cui pubblicazione digitale & prevista per il 2026.

Al progetti citati si aggiungono le numerose pubblicazioni sulla grammatica
della LIS (Bertone, 2011), sulla traduzione dall’italiano alla LIS (Bertone, 2005;
2012; Danese, 2009; 2011; Danese et al., 2011a; 2011b), sulla poesia in LIS
(Bertone, 2023), sull’utilizzo della LIS con persone udenti con deficit comuni-
cativi (Branchini, Cardinaletti, 2016), sull’insegnamento linguistico ai sordi, e
le numerose tesi di Laurea e Laurea magistrale su LIS e sordita.

5.2. Servizi, risorse e strument:

Lo sviluppo di competenze specifiche e di progetti di ricerca nel campo dei
Deaf Studies all'interno del DSLCC ha portato alla progettazione e realizzazio-
ne di risorse e strumenti utili a favorire I'accessibilita e I'inclusione.

Nel 2012 ¢ nato VEASYT s.r.l. (www.veasyt.com), uno spzz-off che mira a
produrre risorse digitali per 'abbattimento delle barriere comunicative grazie
a una rete di collaboratori udenti e sordi. Tre sono i principali servizi offerti:
Tour, Live e Translate. VEASYT Tour (https://tour.veasyt.com/) si occupa del-
la produzione di guide multimediali accessibili per il turismo e per le attivita
culturali. I contenuti sono offerti in varie modalita: testo scritto, audio, tradu-
zione in LIS, mappe multimediali, immagini e ricostruzioni grafiche. La molte-
plicita delle modalita di fruizione consente di rendere le guide accessibili a un
ampio numero di utenti, incluse le persone con deficit visivi e linguistici, le
persone sorde segnanti e non segnanti, e anche persone anziane e straniere
(Danese, Capiozzo, 2012). VEASYT Translate propone un servizio di traduzio-
ne multimediale da testi in italiano in formato digitale o cartaceo a video in LIS.
Infine, VEASYT Live! (https://live.veasyt.com/) offre un servizio di video-in-
terpretariato a distanza con interpreti di lingue dei segni e di lingue vocali. 1l
servizio ¢ fruibile da computer e da tablet e consente a privati, enti e pubbliche
istituzioni di comunicare con persone sorde segnanti e persone straniere. I
campi di applicazione del servizio sono molti: dalla visita medica alla riunione
a scuola, dall’appuntamento con il notaio alla reception di un hotel.
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Nel paragrafo 5.1 si & fatto riferimento al progetto Leonardo Da Vinci Spre-
ad the Sign: dissemination in Europe of vocational sign languages. Da questa
collaborazione europea ¢ scaturito un video-dizionario online multilingue libe-
ramente accessibile tramite sito web (www.spreadthesign.com) e app. Attraver-
so un’interfaccia semplice e intuitiva i visitatori possono inserire un vocabolo
in forma scritta per ottenere 1’equivalente in diverse lingue dei segni, rappre-
sentate iconicamente da bandiere. Negli anni, lo stesso gruppo di ricerca ha
continuato la collaborazione attraverso altri progetti simili e cosi il dizionario &
stato costantemente arricchito con nuove lingue dei segni, nuovi segni e nuove
funzionalita. Attualmente il dizionario comprende quarantaquattro lingue dei
segni, che sono prevalentemente europee ma includono anche alcune rappre-
sentanze provenienti da altri continenti. Per quanto riguarda la LIS, le ricerca-
trici e i CEL del DSLCC hanno raccolto complessivamente 17.559 segni e
1.076 toponimi. Questa risorsa ¢ di particolare rilevanza nel campo dell’inse-
gnamento della LIS in quanto ¢ disponibile gratuitamente a docenti e studenti,
non solo di Ca’ Foscari. Un’importante funzionalita aggiunta recentemente ¢ la
raccolta di segnali socio-aptici italiani, ovvero segnali tattili realizzati in una
parte neutra del corpo di una persona sordocieca al fine di trasmettere infor-
mazioni ambientali e sociali (Volpato, 2024).

Un altro progetto europeo importante nel quale ricercatrici e CEL di LIS
del DSLCC hanno collaborato ¢ SIGN-HUB (par. 5.1). Questo progetto ha
portato alla creazione di molte risorse in diverse lingue dei segni. Per quanto
riguarda la LIS, il gruppo di ricerca italiano ha creato quattro risorse digitali:
una grammatica di riferimento, strumenti per la valutazione di competenze
linguistiche, una raccolta delle principali proprieta linguistiche inserite in un
atlante linguistico e interviste a persone sorde anziane. Di seguito si illustra
brevemente il lavoro che ha portato alla creazione della Grammatica, un ambi-
to all'interno di SIGN-HUB dove le ricercatrici e i CEL di LIS del DSLCC
hanno lavorato in modo particolare. Per ulteriori informazioni sulle altre risor-
se create si rimanda al sito del progetto.

La Grammatica della LIS ¢ stata realizzata grazie alla collaborazione dell’U-
niversita Ca’ Foscari (Chiara Branchini, Chiara Calderone, Elena Fornasiero,
Lara Mantovan), dell’Universita di Milano-Bicocca (Carlo Cecchetto, Alessan-
dra Checchetto) e del CNRS di Parigi (Mirko Santoro) e al contributo di sette
consulenti di madrelingua LIS, tra cui i CEL di LIS dell’Universita Ca’ Foscari
(Gabriele Caia e Mirko Pasquotto). Questo strumento ¢ articolato in sei parti:
una prima parte affronta il contesto storico-sociale nel quale la LIS ¢ nata e si &
sviluppata, mentre le restanti descrivono le principali proprieta della fonologia,
del lessico, della morfologia, della sintassi e della pragmatica. Ciascun fenomeno
linguistico ¢ descritto con uno stile divulgativo e non particolarmente tecnico ed
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¢ corredato da esempi illustrativi in LIS. Sfruttando le potenzialita del formato
digitale, la Grammatica combina materiali di diversa natura: testo, collegamenti
ipertestuali, immagini e video. La prima versione della Grammatica (Branchini
e Mantovan, 2020) ¢ stata scritta in inglese per assicurarne sin da subito un’am-
pia diffusione nella comunita internazionale e per rispondere alle richieste della
Comunita Europea. Due anni piu tardi il gruppo di autori ha tradotto tutti i
testi dall’inglese all'italiano per renderli pit accessibili alla comunita segnante
italiana e ha aggiunto la descrizione di alcuni fenomeni linguistici che non erano
stati inseriti nella versione in inglese. Nel complesso, la versione italiana della
Grammatica (Branchini e Mantovan, 2022) contiene 912 pagine, 1.656 esempi
in formato video e 758 esempi in formato immagine. Attualmente ¢ in corso un
progetto di ricerca finanziato da fondi dell’'Universita Ca’ Foscari (progetto
SPIN) che ha l'obiettivo di tradurre parti della Grammatica dall’italiano alla
LIS. La versione della Grammatica in LIS offrira ai docenti e ai formatori sordi
uno strumento di riferimento per il loro lavoro.

Nel 2023, I'Universita Ca’ Foscari e la Fondazione Radio Magica hanno col-
laborato al progetto di Public Engagement ‘Includere con Pimpa Magica’. Fon-
dazione Radio Magica ha messo a disposizione le traduzioni in LIS dei fumetti
di Pimpa dell’artista Francesco Tullio-Altan. A partire da questi video, un grup-
po di studentesse tirocinanti del corso di Laurea magistrale in Scienze del lin-
guaggio ha progettato e realizzato materiali didattici finalizzati a una prima alfa-
betizzazione in LIS e sensibilizzazione nei confronti della sordita.

Infine, alcuni progetti di ricerca hanno portato alla creazione di risorse utili
per favorire e supportare I'acquisizione di abilita linguistiche in italiano da par-
te di bambini e adulti anche con sordita.

I progetto ‘Il mio Gigi, gioco interattivo di grammatica inclusiva’ & uno
strumento didattico progettato da Carlotta Albiero con la collaborazione di tre
linguiste che hanno conseguito il Dottorato di ricerca al DSLCC: Beatrice Giu-
liano, Elisa Piccoli e Silvia D’Ortenzio. Attraverso attivita ludiche con lavagna
magnetica, tessere magnetiche e pennarelli, I/ 7zi0 Gigi supporta 'acquisizione
di frasi interrogative e relative in bambini dai sette anni. Questo strumento &
utile sia a chi presenta uno sviluppo tipico del linguaggio sia a chi ha difficolta
in italiano a causa di deficit dell’'udito, disturbi dell’apprendimento e disturbi
del linguaggio.

La tesi di dottorato di D’Ortenzio ha illustrato e discusso un training speci-
fico per aiutare i bambini sordi con impianto cocleare ad acquisire i meccanismi
delle frasi relative in italiano (D’Ortenzio, 2023). Il protocollo sviluppato & ba-
sato essenzialmente sull’insegnamento esplicito di regole sintattiche, finalizzato
alla riflessione sulla lingua e allo sviluppo di competenze metalinguistiche. La
valutazione dei soggetti sordi dopo il training linguistico ha rilevato ottimi risul-



64 Chiara Branchini, Lara Mantovan, Mirko Pasquotto

tati nella produzione e nella comprensione delle frasi relative ed effetti positivi
anche su altre tipologie di strutture sintattiche e sulle competenze narrative.

Una risorsa interessante per il supporto di abilita di lettoscrittura in italiano
¢ il metodo ‘Sillabiamo’, scaturito dal progetto di ricerca dottorale di Beatrice
Giuliano (Giuliano, 2024). Questo metodo combina la sillabazione con le con-
figurazioni dell’alfabeto manuale ed ¢ pensato per favorire I'avviamento alla
lettura e anche per supportare la lettura in caso di difficolta specifiche. Attra-
verso vari casi di studio la ricerca ha dimostrato 'efficacia del metodo in diver-
si contesti di apprendimento.

6. Conclusioni

In questo articolo sono state delineate le tappe fondamentali che hanno con-
sentito di creare, arricchire e consolidare all’interno dell’Universita Ca’ Foscari
un programma di Deaf Studies, che ¢ unico in Italia ed ¢ paragonabile a quanto
viene offerto in molti Paesi europei e non. La ricchezza dell offerta disponibile
consente di formarsi da zero nella LIS e nella sordita arrivando a specializzarsi
in ambiti di alta formazione quali la linguistica, I'interpretazione, la traduzione
e la mediazione in ambito scolastico.

Questa offerta formativa & sostenuta e continuamente alimentata dalla ricer-
ca scientifica sulla LIS e sulla sordita. La partecipazione a progetti di ricerca
nazionali ed internazionali ha consentito al gruppo di docenti e ricercatori che
si occupano di queste tematiche di aumentare le proprie conoscenze grazie alla
collaborazione e al confronto con colleghi di altre Universita.

11 ruolo cruciale della ricerca scientifica garantisce alti standard didattici e
percorsi formativi di qualita, esigenze sempre piu richieste nella formazione di
figure professionali esperte di LIS e di sordita (Cardinaletti, 2017). A titolo
esemplificativo e non esaustivo rientrano tra queste figure professionali i do-
centi di LIS, gli interpreti, i mediatori linguistici e culturali, gli educatori lin-
guistici, gli assistenti alla comunicazione, gli esperti per I'insegnamento dell’i-
taliano a sordi e gli esperti di accessibilita e inclusione.

L’impegno dell’Universita Ca’ Foscari in questo campo ha ricadute positive
sulla comunita Sorda italiana, che puo beneficiare da un lato di un maggiore
numero di professionisti esperti di LIS e sordita e dall’altro di maggiori servizi
e strumenti per I’accessibilita e 'inclusione.
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La cittadinanza alla prova della sordita.
Breve storia ad uso di coloro che vogliono
vedere e ascoltare

Donata Chirico”

Progetto un mondo,

nuova edizione, riveduta.[...]
Ecco un capitolo:

La lingua di Animali e Piante
Dove per ogni specie

C’¢ il vocabolario adatto.
Anche un semplice buongiorno
scambiato con un pesce,
ancora alla vita

te, il pesce, chiunque

Wistawa Szymborska, Progetto un mondo

Abstract

Lattuale funzionamento delle societa & caratterizzato da una pervasiva presenza di
forme di comunicazione «globali» che hanno prodotto un incremento di democrazia e
liberta. Tuttavia, il ritmo con il quale la ‘forma’ della diffusione delle informazioni e
della cultura ¢ diventata globale non corrisponde a quello con cui queste ultime sono
diventate realmente accessibili. Da questo punto di vista un caso emblematico & rap-
presentato dalle persone con sordita, che ancora oggi incontrano rilevanti difficolta di
accesso alla formazione, all'informazione e ai saperi che caratterizzano la vita sociale.

1. Globale vuol dire democratico?

Le societa contemporanee sono caratterizzate da una pervasiva presenza di
forme di comunicazione ‘globali’ (McLuhan, 1964). Questa condizione implica
un surplus di democrazia e liberta e, da questo punto di vista, pud contribuire
all’inclusione sociale e politica. In effetti, masse sempre crescenti di uomini e
donne hanno instaurato con I'informazione e la conoscenza un’aspettativa di
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‘accessibilita’ che nella storia non ha precedenti. Allo stesso tempo, bisogna
sottolineare che il ritmo con il quale le nostre societa e le forme di comunica-
zione-relazione sono diventate ‘globali’, non corrisponde a quello con cui esse
si stanno mostrando democratiche, ovvero realmente interessate a garantire il
rispetto del principio giuridico di pari opportunita. E noto che per suo tramite
le societa contemporanee sono esplicitamente chiamate a provvedere alla rimo-
zione degli ostacoli che si frappongono alla partecipazione economica, politica
e sociale di un qualsiasi individuo per ragioni connesse al genere, razza e origi-
ne etnica, disabilita, eta, orientamento sessuale, religione, convinzioni persona-
li e opinioni politiche. In effetti, per quanto riguarda I'Ttalia, i diritti a cui quel
principio fa riferimento sono di fatto garantiti dal primo comma dell’articolo 3
della Costituzione: «Tutti i cittadini hanno pari dignita sociale e sono eguali
davanti alla legge, senza distinzione di sesso, di razza, di lingua, di religione, di
opinioni politiche, di condizioni personali e sociali».

Tuttavia, essi si collocano nell’ambito di quei diritti non perfettamente esigi-
bili. Si tratta, infatti, di diritti che, proprio perché chiamano in causa la nozione
stessa di uguaglianza, sono specificamente esposti al rischio di inadempimento
da parte di chi dovrebbe tutelarli. Del resto, ‘accessibilita’ ¢ termine la cui diffi-
colta ad entrare nei dizionari, soprattutto nella sua accezione politico-culturale,
¢ pari solo alla difficolta ad affermarsi che storicamente hanno avuto ed hanno
le questioni che pone. Giustamente considerato un «sapere dagli oggetti e meto-
di in evoluzione» (Diodati, 2007, p. 3), esso tuttavia avanza equipaggiato di linee
guida, raccomandazioni, norme nazionali e sovranazionali, agenzie, uffici. Eppu-
re, tutto questo dispiegamento di forze insospettisce piti che rassicurare. Sembra
piuttosto il sintomo di una modernita mancata, di un illuminismo mai pienamen-
te realizzato. In effetti esso implicherebbe «l’uscita dell'uvomo dallo stato di mi-
norita» e, quindi, 'opportunita di «servirsi della propria intelligenza senza la
guida di un altro» (Kant, 1784/2012, p. 9), ovvero il «modificarsi del rapporto
preesistente tra la volonta, I’autorita e I'uso della ragione» (Foucault, 1984/2012,
p. 26). Da questo punto di vista un caso emblematico ¢ caratterizzato dalla sor-
dita, vale a dire dalla obiettiva difficolta che, ancora oggi, le persone sorde tro-
vano nell’accedere alla conoscenza piuttosto che all’'informazione e, quindi, ai
dispositivi che hanno a che fare con la vita democratica, a partire dalla loro lin-
gua e dalla loro cultura in quanto questa ¢ per lo pit negata come tale.

2. Per iniziare

Eppure c’¢ stato un momento in cui questo ¢ stato effettivamente realizzato.
Dopo esser stata per secoli considerata una condizione di inaccessibilita natu-
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rale ed inemendabile a funzioni linguistiche e metalinguistiche, & 'eta dei Lumi
che guarda alla sordita come a quella condizione che ci interroga sul piano del
riconoscimento di una condizione di ‘alterita’ che produce una specifica
espressione dell’antropogenesi: esseri umani la cui facolta di linguaggio viene
declinata a partire da processi di tipo visivo-gestuale piuttosto che — come ac-
cade per gli udenti — fonico-acustici. Bisogna dire che gia Platone aveva sotto-
lineato che proprio I'esistenza delle forme di comunicazione naturalmente svi-
luppate dai sordi fossero la dimostrazione che I'esistenza delle lingue visivo-
gestuali fosse ‘naturale’ quanto quella delle lingue verbali ed aveva affidato alle
preziose pagine del Cratilo questo punto di vista.

Socrate: Rispondi a questa domanda: se noi non avessimo né voce né lingua, e vo-
lessimo manifestare I'uno all’altro le cose, non cercheremmo, come fanno ora i
muti, di significarle con le mani e col capo e col resto del corpo?

Ermogeme: E come si potrebbe altrimenti, o Socrate?

Socrate: Se dunque volessimo significare una cosa che ¢ in alto e leggera, io penso
che alzeremmo le mani verso il cielo, cercando cosi di imitare la natura della cosa;
se, al contrario, volessimo significare le cose che sono in basso e pesanti, le abbas-
seremmo verso la terra. E se volessimo indicare un cavallo in corsa o un altro ani-
male qualsiasi, sai bene che cercheremmo di farlo per mezzo del corpo e della ge-
stualita (Platone, Cratilo, 422e-423, trad. it. pp. 205-207).

Allo stesso tempo bisogna rilevare che nella storia della nostra cultura la
questione filosofica di che tipo di mente e di indole potesse avere un individuo
privo della parola, assume presto i connotati di una condanna senza appello.
Questo significa che, mentre in epoca classica il punto di vista sui sordi non ha
mai i toni cupi in cui successivamente ci imbattiamo, e i testi fondativi della
nostra filosofia del linguaggio si rivelano significativamente immuni da posizio-
ni preconcette nei confronti dell’'uso di forme di linguaggio visivo-gestuale,
questo patrimonio di conoscenze e osservazioni presto viene come ingoiato
dalla storia.

In effetti, uno dei primi testi della nostra civilta in cui si trovano argomenti
relativi a forme di esclusione nei confronti dei sordi ¢ rappresentato da una
delle costituzioni dell'Imperatore Giustiniano che fanno parte di quello che nel
XII secolo sara definito Corpus Iuris Civilis. Si tratta di un atto di raccolta (528-
533 d.C.) di zura (frammenti di opere di giuristi classici) e di leges vigenti (co-
stituzioni imperiali) nel quale ¢ stabilito che, cosi come nel caso dei malati di
mente (furiosus) e dei bambini (znzfans), un contratto & considerato nullo laddo-
ve esso sia stipulato da un muto o da un sordo (mzutus quogue et surdus qui
ommnino non udit). E chiaro che questo tipo di ‘incapacita’ attribuita ai sordi —
che del resto li escludeva dalla possibilita di ereditare o fare testamento — aveva
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il suo fondamento nel fatto che essi non erano nella condizione di compiere
qualunque atto solenne dello 7us civzlis in quanto non potevano porre in essere
le formalita e le dichiarazioni orali (zec stipulari, nec promittere) necessarie
all’esistenza dell’atto.

Sulla base di quanto sin qui brevemente ricostruito, risulta comprensibile
il fatto che quando nel XVI secolo si assiste ai primi tentativi di garantire ai
sordi un accesso anche minimo all’esercizio della propria volonta, questo
avvenga all’interno di famiglie nobili e perseguendo I’obiettivo di indurre la
pronuncia di parole e frasi. E questo il caso di quanto riporta, ad esempio,
una scrittura notarile del 1578 conservata presso il Monastero di San Salva-
dor de Ofia in Spagna. Essa testimonia la fondazione di una cappellania da
parte del monaco benedettino Pedro Ponce de Ledn (1520-1584) grazie al
denaro offertogli da alcuni nobili a cui quest’ultimo avrebbe insegnato a pat-
lare rendendoli «capaci di ogni istruzione conveniente al loro grado» (Sca-
gliotti, 1823, p. 14). La scrittura sembra contenere, altresi, qualche indicazio-
ne relativa al tipo di formazione che questi aveva progettato (lettere, lingue
straniere, filosofia) al fine, appunto, di «abilitarli a ereditare» (Scagliotti,
1823, p. 14).

Del resto, la significativa fama di Juan Pablo Bonet (1573-1633), autore
della prima opera (Reduction de las letras y arte para enseiiar a hablar los mu-
dos, 1620) specificamente dedicata a fornire un metodo per istruire i sordi
alla produzione di suoni e parole, ¢ legata all’educazione del fratello (Luis)
del Conestabile di Castiglia, Bernardino Ferndndez di Velasco. Sembrerebbe
che il giovane fosse diventato sordo all’eta di quattro anni e che Bonet lo
avesse messo nelle condizioni di pronunciare «distintamente lo spagnolo,
interpretare le espressioni facciali e conversare senza difficolta» (Lunier,
1805, p. 559). Malgrado il fatto che a Madrid ad un certo punto venisse fon-
data anche una scuola intitolata allo stesso Bonet e che i suoi principi avreb-
bero avuto un’apprezzabile diffusione (Scagliotti, 1823, p. 17), bisogna dire
che il vero grande problema di questa fase della storia della ‘pedagogia’ rivol-
ta ai sordi & che, al massimo, si mostra risolutiva delle difficolta di un singolo
sordo, per di pit ricco e nobile. Al contrario, sul piano di un accesso pit si-
gnificativo a conquiste socio-culturali, essa non fu mai in grado di produrre
frutti significativi. Allo stesso tempo c’¢ da aggiungere che queste prime ‘ria-
bilitazioni’ spesso venivano percepite come un evento prodigioso per il sem-
plice fatto che per tutta I’eta moderna vigeva ancora ’antichissima opinione
secondo la quale il mutismo sarebbe stato un effetto di anomalie degli organi
della parola.

In effetti, bisognera attendere I'inizio del XVIII secolo perché la questione
dell’attivazione presso i sordi della parola sulla base di stimoli compensativi del
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mancato funzionamento dell’udito acquisisse un carattere ‘scientifico’. Dobbia-
mo questo cambio di prospettiva al medico Johann Konrad Amman (1669-
1724) e alla pubblicazione della sua opera: Dissertatio de Loguela (1700). Mo-
strando di conoscere la biologia aristotelica, Amman prende le mosse dal fatto
che i muti sono tali solo perché sono privi di udito e su questa base afferma che
ritiene possibile dimostrare, «con la chiarezza che compete ai principi della
matematica» (1700, p. 80), I'infondatezza del «pregiudizio universale» secondo
cui il mutismo sarebbe un fatto «estraneo alla medicina e alla tecnica» (1700,
p. 80). In effetti, egli applica uno stringente schema logico alla fisica della voce
accuratamente descritta in chiave ortofonica. Dopo avere presentato il linguag-
gio come «una mescolanza di diversi generi di suoni» (1700, p. 3) la cui varieta
dipende dai «movimenti di organi specifici» (1700, p. 4), Amman delinea un
metodo di educazione alla parola per cui il lavoro compensativo dell’assenza di
udito viene svolto dalla vista e dal tatto.

3. Altri tempi

E evidente che nella storia delle disabilita linguistiche figure come quelle di
Ponce de Leon, Bonet e Amman hanno giocato il fondamentale ruolo di mo-
strare che quei «sordomuti» a cui per secoli si era guardato come a «una male-
dizione celeste che i ricchi nascondevano nell’oscurita di un chiostro e i poveri
lasciavano per strada a mendicare» (Vaisse, 1844, p. 3), erano in grado di acce-
dere a una specifica forma di uso delle parole. E a loro, dunque, che dobbiamo
la nascita di quella pratica riabilitativa del mutismo che deriva dalla sordita e
che oggi definiamo ‘oralismo’. Sappiamo che prestissimo tale metodologia di-
venne terreno di conquista di educatori, o presunti tali, interessati per lo piti a
utilizzare tale risorsa per fare fortuna e guadagnarsi favori personali. Fu cosi
che, mentre un serio uomo di scienza come fu Amman, era interessato prima
di tutto a formare dei collaboratori e diffondere il suo metodo, negli anni che
seguirono la pubblicazione della Dissertatio de Loguela (1700) venne inaugura-
to uno stile di intervento completamente diverso. Oscuri personaggi di cui
poco si sapeva e si sa, e che nulla avevano scritto e scriveranno, cominciarono
a contendersi il titolo di ‘primo educatore di sordi’, peraltro negando di cono-
scere i padri dell’oralismo e appellandosi alla piu totale segretezza circa la tec-
nica utilizzata. Si inaugurava cosi I’era delle ‘parole in vendita’ (Chirico, 2014,
pp. 43-53).

Tuttavia, a un certo punto di questa strana storia, il caso volle che essa
potesse prendere una direzione completamente diversa. Viveva a Parigi
Charles-Michel LEpée (1712-1789), prete in odore di giansenismo la cui vi-
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cinanza all’ambiente di Port-Royal gli era valsa una dura censura da parte
dell’allora arcivescovo della citta. Quest’ultimo gli aveva proibito addirittura
di dire messa e confessare (Berthier, 1852, pp. 16-18). Date queste circostan-
ze, LEpée era non solo ritornato agli studi, prima quelli di diritto, per volere
del padre, e poi la filosofia, ma di fatto esercitava il suo sacerdozio potendo
godere di quella specifica forma di liberta che gli garantiva il suo ruolo di
‘estromesso’. Nella sostanza si occupava delle famiglie del suo quartiere e fu
proprio in una delle visite ad esse destinate che fece la conoscenza di due
giovani sorelle prive di udito per le quali la madre cercava un istitutore in
grado di garantire loro un minimo di possibilita di comunicare. In effetti,
nell’immediato L'Epée si impegno a trovarne uno, salvo dopo qualche giorno
decidere di occuparsi personalmente della questione. Siamo nel 1753 e dell’e-
ducazione dei sordi questi ignora praticamente tutto (Berthier, 1852, p. 22).
Non sapeva che fuori dalla Francia si erano sperimentati metodi di istruzione
a loro specificamente destinati e, tantomeno, sapeva che I’Accademia delle
Scienze di Parigi rappresentasse da qualche anno il centro di un acceso dibat-
tito tra istitutori impegnati a farsi attribuire primati nell’arte di far parlare i
sordi (Scagliotti, 1823, p. 22).

Privo, quindi, di qualsiasi preparazione e influenza specifica, e fallito il ten-
tativo di ottenere suggerimenti da un istituto per sordi di Edimburgo, LEpée
trova elementi di ispirazione nei suoi studi di filosofia (1820, 64-65). Del resto,
si tratta di quel sapere dove l'ipotesi che i segni potessero svolgere funzioni
paragonabili alle parole era sopravvissuta all’ostracismo operato altrove. In ef-
fetti, egli interpreto il suo ruolo in maniera decisamente inconsueta per I’epoca.
Semplicemente osservando i sordi si rese conto che la guida non potevano es-
sere che i sordi medesimi, la loro mente sorda, ovvero visivo-gestuale, e la loro
naturale inclinazione a usare 'espressivita corporea. Insomma, L’Epée rispose
al bisogno di istruire persone sorde con 'altrettanta obbligata conseguenza di
farlo imparando la loro protolingua e individuando regole di ‘accessibilita’
dettate specificamente dalla natura di quest’ultima e, quindi, condivisibili,
comprensibili e replicabili dai loro destinatari principali (77, 47). E cosi che
«afferrando» qua e la i «segni naturali» che le cose incarnano ed «escogitando
attraverso un’analisi» il modo di trasporre significati in «scene», performances
riconoscibili e interpretabili dai sordi, egli da vita alla prima lingua dei segni
della storia (LEpée, 1771-1774, pp. 33, 73). E la fine della pit inespugnabile
delle barriere linguistiche della storia dell’'umanita. Finalmente i sordi hanno
un accesso a saperi e parole fino a quel momento lontanissimi dalla loro porta-
ta. Qui di seguito uno dei primi «segni metodici» che LEpée specificamente
descrive in uno dei suoi testi.
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Credo (Io credo)

Non esiste una parola piti difficile da spiegare per mezzo dei segni che credo. Ecco
dunque come procediamo: dopo aver scritto su una lavagna 7o credo, tracciamo
quattro linee e le disponiamo come segue.

Dico si con lo spirito. Penso di si.

/ Dico si con il cuore. Amo pensare di si.
lo credo.

——— Dico si con la bocca.

R

Successivamente prendiamo cid che & scritto su queste quattro linee e lo collo-
chiamo sopra le parole 70 credo in modo da far comprendere che implica tutto
questo. Dopo tale spiegazione, si tratta di dettare attraverso i segni metodici la
frase 7o credo. Inizialmente produco il segno della prima persona singolare mo-
strando me stesso con l'indice della mano destra la cui estremita & ben rivolta
verso il mio petto. Di seguito metto il dito sulla fronte, la cui parte concava & ri-
tenuta racchiudere la mente, vale a dire la facolta di pensare, ed eseguo il segno
si. Dopo questo eseguo lo stesso segno si collocando il dito su quella parte del
corpo che normalmente viene considerata la sede della nostra facolta di amare,
vale a dire, nell’ordine spirituale, il nostro cuore (per quanto ho affermato piu
volte che si tratta di facolta spirituali e che esse non occupano nessun luogo).
Successivamente faccio lo stesso segno s7 sulla bocca muovendo le labbra. Infine
metto la mano sugli occhi e, facendo il segno 70, mostro che io non vedo. Non mi
resta da fare altro che il segno del presente e scrivere 7o credo, ma scrivendolo su
questa base lo si comprende molto meglio della maggior parte di coloro che par-
lano e sentono (LEpée, 1776, pp. 78-81).

Non ho visto, e non vedo ancora con i miei occhi.

E necessario considerare che LEpée da una parte & 'uomo che costruisce
una pedagogia per i sordi che si basa sulla loro naturale inclinazione a pro-
durre e riconoscere segni visivo-gestuali e da vita alla prima lingua dei segni
della storia, dall’altra parte ¢ il maggiore estimatore della tradizione di studi
di stampo oralista i cui testi fondanti non manca di procurarsi, studiare e
applicare (Berthier, 1852, p. 29). Interessato com’era unicamente a creare le
condizioni per la reale emancipazione dei sordi, egli fonda la prima scuola
della storia in cui i sordi utilizzano la loro lingua naturale e pratica concreta-
mente il bilinguismo. Altrimenti detto, organizza grammaticalmente i segni
che i sordi usavano spontaneamente per permettere a questi ultimi di acqui-
sire competenze simboliche a partire dalla loro protolingua e, contemporane-
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amente, sostiene senza tentennamenti la «decisiva questione» (LEpée, 1771-
1774, p. 55) dell’educazione alla parola. Ortofonista attentissimo e scrupolo-
50, la considerava praticabile a partire dall’eta di quattro-cinque anni (LEpée,
1776, p. 224).

Per comprendere questo momento cosi glorioso della storia dei disturbi del
linguaggio e delle prassi in termini di ‘accessibilita’ che ne derivarono, & impor-
tante evidenziare che I'avventura filosofico-pedagogica di LEpée & un vero
«segno dei tempi» (Chirico, 2016). Altrimenti detto, essa ha a che fare con
I’affermarsi dell’Tlluminismo, vale a dire con una concezione «pratica» (Descar-
tes, 1637, p. 59) della filosofia che la impegnava esplicitamente a rimettere in
discussione qualsiasi discorso sull’ordine delle cose presunto indiscutibile.
Proprio per questo ¢ molto importante ricordare che questo accade anche
perché in quel momento le scienze del linguaggio rappresentano una vera avan-
guardia. Almeno a partire da Etienne Bonnot de Condillac (1715-1780) & pos-
sibile rintracciare, infatti, non solo una nuova consapevolezza rispetto al tema
classico del rapporto mente-corpo, ma soprattutto una mutata idea di natura
umana in grado di stimolare una riflessione sulla componente adattativo-crea-
tiva che la caratterizza. Senza questa sarebbe stato difficile anche solo immagi-
nare di progettare azioni pedagogiche nei confronti di soggetti quali erano i
sordi, fino a quel momento considerati inadatti all’esercizio della propria liber-
ta individuale, in quanto privi della presunta unica via di accesso a funzioni
linguistiche e metalinguistiche, vale a dire la parola.

Fatto ancora piu rilevante, i saperi filosofico-linguistici venivano contestual-
mente indicati come 'ambito di studi grazie al quale era possibile svelare e,
quindi disinnescare, specifici meccanismi di potere e disuguaglianza sociale
(Condillac, 1746, pp. 72-73). Sfortunatamente il potere eversivo della profon-
damente politica filosofia di Condillac — che metteva al centro della sua rifles-
sione il rapporto tra mente e corpo e che, non a caso, nel tempo sarebbe stata
in grado di ispirare quella scuola di pensiero a cui il suo fondatore (Destutt de
Tracy) diede il nome di ‘ideologia’ (1804, p. 4) e che vedeva nell’entrata ufficia-
le delle scienze del linguaggio (ideologia propriamente detta, grammatica gene-
rale, logica) nelle scuole pubbliche «il supremo trionfo sul tiranno» (Destutt de
Tracy, 1805, p. 23) — diviene presto il bersaglio del despota di turno. Nel 1803
Napoleone sopprime, infatti, il principale centro di influenza istituzionale di
Condillac, ovvero la Classe di Scienze Morali e Politiche dell’Istituto di Fran-
cia. E cosi che si inaugura quell’«occultamento deliberato» (Bloch, 1979, p. 39)
della tradizione materialista con lo specifico intento di mettere a tacere i valori
dell' Tlluminismo.
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4. Come se nulla fosse stato

Bisogna dire che ¢ questo il periodo in cui anche la storia culturale dei sordi —
inaugurata dall’operato di LEpée e dal risultato istituzionale pit rilevante,
ovvero la fondazione dell'Institut National des Sourds-Muets de Paris (1791) —
subisce un arresto forzato. In effetti, il XIX secolo si apre con I'avvio della
medicalizzazione della sordita e si conclude con I'abolizione della lingua dei
segni da tutte le scuole per sordi a seguito del Congresso di Milano (1880). Da
quando nel 1801 il noto chirurgo inglese Asthley Cooper (1768-1841), inaugu-
ra la pratica della perforazione del timpano quale possibile rimedio alla sordita,
¢ impressionante la lista e la tipologia di trattamenti utilizzati. Essi vanno dalle
purghe alle frizioni di mercurio, al tabacco masticato o fumato, alla polvere di
fiori diversi, agli esercizi fisici sotto sforzo, alle ulcerazioni da soda caustica.
Non veniva altresi tralasciata I'inflammazione indotta del condotto uditivo per
mezzo delle piu svariate sostanze e non erano trascurati salassi, moxibustione,
cauterizzazione, suffumigi, cateterismo della tromba di Eustachio, galvanismo
ed elettricita (Itard, 1842, pp. 418-427). ;

Insomma, malgrado il fatto che con la sua azione pedagogica LEpée avesse
messo in atto un bilinguismo fatto di tolleranza e alimentato da conoscenza e
avesse, allo stesso tempo, dimostrato che ogni sordo era in grado di accedere a
funzioni simboliche anche con il solo ausilio della lingua dei segni, questo non
era stato sufficiente per sancire una svolta definitiva e risparmiare ai sordi il
«dovere di udire» (Chirico, 2014, pp. 81-93). Da quel momento questa visione
della sordita non ha mai subito crisi. Anzi, recentemente questa sorta di con-
danna-rimozione collettiva della sfida che I'esistenza della sordita e, quindi,
delle lingue segnate, pone alla specie umana, ha assunto tratti decisamente pit
preoccupanti. Grazie alle conquiste della tecnologia e della chirurgia oggi si
dispone, infatti, di uno strumento ritenuto capace di sostituire la coclea e, quin-
di, «ripristinare la percezione uditiva nel sordo profondo» (Bonfioli, 2002, p.
99). Malgrado tale felice premessa, molto poco si ¢ discusso tanto in termini
filosofico-linguistici quanto in termini bioetici, circa I'impatto esistenziale e
culturale di una prassi medico-chirurgica che di fatto interviene sul delicatissi-
mo processo dell’ascolto e dell’acquisizione di una lingua senza tenere conto
fino in fondo che si tratta di dispositivi identitari.

Questo significa che oggi piti che mai ¢ imperativo che le scienze del lin-
guaggio promuovano una visione dell ‘accessibilita” alla facolta di linguaggio e
alle funzioni che ne derivano in termini socio-culturali, scevra quindi da cio
che, nella comunita sorda, viene definito «audismo» (Humphries, 1975), ovve-
ro quel ‘pregiudizio’ tipicamente udente per cui le lingue segnate vengono
considerate, nell’acquisizione di capacita simboliche anche da parte dei sordi
profondi, un ostacolo piuttosto che la risorsa naturale a cui attingere. Fino a
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quando questo non verra realizzato, sara molto difficile controbilanciare il peso
dell’opinione di stimati chirurghi e neuropsichiatri che presentano la sordita
semplicemente come una condizione che produce disfunzioni del sistema ner-
voso centrale piuttosto che «patologie neuropsichiatriche» codificate dal Ma-
nuale Diagnostico Statistico det disturbi mentali (Pizzo, Garotta, 2002, pp. 62,
67). E questo senza parlare del fatto che in ambito logopedico ci si avvale di
dati provenienti da sperimentazioni su animali dai quali risulta che, se privati
di udito, questi ultimi sviluppano disturbi del comportamento, per sottolineare
il rischio per il bambino sordo di «diventare uno pseudo-insufficiente mentale»
e ci si appella — tra I'altro legittimamente — alla diagnosi precoce, ma solo per
proporre la protesizzazione entro i 12-15 mesi di vita e una «buona terapia
oralista» (De Filippis, 2002b, pp. 71-73).

Per il resto, ci si limita a evidenziare la serie di alterazioni che derivano dal-
la privazione sonora e a ribadire che «la mancanza di udito condiziona negati-
vamente la formazione dei concetti, la loro rappresentazione mentale, la loro
rielaborazione» (De Filippis, 2002b, p. 72). La cosa singolare ¢ che in questo
stesso contesto viene considerato «mal seguito» (De Filippis ez al., 2002, p.
245) e, quindi, «molto difficile da recuperare» (De Filippis, 2002a, p. 220) il
bambino sordo profondo che sia stato esposto alla Lingua dei Segni Italiana
(LIS) o educato con il metodo bimodale, omettendo di dire, tra 1’altro, che 1
due procedimenti, se di procedimenti si puo parlare nel caso di una lingua a
tutti gli effetti come ¢ la LIS, non sono sovrapponibili e i risultati assolutamen-
te non paragonabili. E veramente singolare che si usino dati ovvi come la dispa-
rita di prestazioni cognitive e linguistiche tra bambini sordi e udenti per dimo-
strare |'altrettanto ovvio dato che, privi dell’'udito, gli esseri umani risultano
meno intelligenti e che si utilizzino questi fatti per proporre come unica solu-
zione possibile quella medico-chirurgica dell'impianto cocleare.

Come possono degli scienziati e dei tecnici a cui i bambini sordi vengono
quotidianamente affidati omettere o ignorare che, nei casi in cui questi impara-
no naturalmente la loro lingua, le loro prestazioni sono assolutamente parago-
nabili ai loro coetanei udenti e che la regressione e i disturbi del comportamen-
to, su cui tanto e giustamente si insiste, sono solo il risultato di una risposta
alla sordita di tipo correzionale? Se cosi non fosse, qualcuno dovrebbe spiegar-
ci perché nel corso del tempo che intercorre tra la messa in funzione dell’im-
pianto (tune-up), tra 'altro definito «deludente» (Gaglione, 2002, p. 205)
proprio da chi lo effettua, e 'acquisizione delle parole e finalmente, forse, la
produzione di discorsi spontanei, un bambino sordo non puo e non deve anche
imparare la lingua dei segni, frequentare altri sordi e utilizzare il canale visivo-
gestuale quale ulteriore forma di conoscenza del mondo e accesso alla lingua
verbale.
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Del resto, ¢ probabile che anche i risultati degli impianti cocleari potrebbe-
ro essere migliori se, piuttosto che liquidare come «integralisti» (Cohen, 1994)
quanti difendono il carattere culturale della sordita, ci si sforzasse di riconosce-
re che ¢’¢ un’istanza profondamente umana nella rivendicazione di quel «dirit-
to di dire il contrario di cio che dice il dottore che impianta» (Laborit, 1993, p.
184). Con buona pace di quanti ancora oggi rimandano I'incontro con quella
specifica forma di vita che ¢ la Sordita, in quanto tale essa si afferma ogni gior-
no e mostra in che modo la «coscienza di una discriminazione» puo virtuosa-
mente trasformarsi nella «rivendicazione di una differenza» (Mendes, Orqui-
deame, Vaz, 2012). Legittimamente impegnata a sottrarsi alla ‘statica’ condizio-
ne rappresentata dal termine medico deafness, essa vuole letteralmente rinomi-
narsi. Vuole, finalmente, essere e chiamarsi deafhood (Padd, 2003) e con questo
reclamare «uno spazio all’interno del quale le persone sorde possano situare ed
esaminare le proprie rappresentazioni» (self-conceptions) e quindi, raccontare,
dello «forzo di ciascun bambino sordo, di ciascuna famiglia sorda e di ciascun
adulto sordo, di spiegare a se stessi e agli altri la propria esistenza nel mondo»
(zvz, 81). Quasi sempre questi «altri» sono udenti. Spessissimo essi restano
inaccessibili, ciechi in un mondo di mani e volti che, invece, chiedono di essere
visti e il cui «silenzio» interroga tutti noi sempre piu (Chirico, 2021).
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Definire i bisogni linguistici di studenti
sordi (e dei loro docenti) nelle scuole
del Friuli Venezia Giulia. Risultati
preliminari e prospettive di indagine

Maria Tagarelli De Monte”

Abstract

Al fine di comprendere i bisogni linguistici degli studenti sordi e la correlazione con
il livello di preparazione dei loro docenti, nel 2023 ¢ stato avviato, presso I'Universita
di Udine, uno studio volto a comprendere Iesperienza linguistica di questi alunni
nelle scuole del Friuli Venezia Giulia. La ricerca si & concentrata sulle scuole seconda-
rie di primo e secondo grado e ha coinvolto tutte le figure coinvolte nell’inclusione e
nell’insegnamento al bambino sordo: docenti curriculari, di sostegno, e assistenti alla
comunicazione.

1. Introduzione

Gli apprendenti con sordita rappresentano da sempre una sfida didattica per i
loro docenti, chiamati a rispondere a esigenze educative spesso molto variegate.
Oltre al grado e all’eta di emergenza della sordita, tradizionalmente considera-
ti fattori critici nel determinare il ‘successo logopedico’ della persona sorda, le
origini familiari e linguistiche della stessa possono risultare altrettanto impor-
tanti. I dati ISTAT sulla sordita e la presenza di persone di origine straniera in
classe registrano un aumento nella presenza di apprendenti di entrambe le ti-
pologie (ISTAT, 2024; 2025). Come prevedibile, 'appartenenza a famiglie di
origine straniera, segnante o meno, puo influenzare in maniera determinante il
successo dell’apprendimento linguistico in classe.

Gli studi nazionali e internazionali sulle competenze in lettoscrittura dei
sordi riportano diffuse difficolta, che si manifestano sia in comprensione che in
produzione, nel raggiungere un adeguato grado di padronanza della lingua
nazionale usata nei paesi in cui gli studenti sordi sviluppano le proprie compe-
tenze linguistiche. Tali difficolta si manifesterebbero tanto nella forma orale
quanto in quella scritta (Leeson, 2006; Marotta, 2002; Pellegrino ez al., 2017).
Per I'italiano, gli studi condotti a riguardo in epoca moderna riportano difficol-
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ta sul piano morfologico della lingua che sembrano legate a una difficolta
nell’applicazione della regola grammaticale che sottintende la costruzione del
testo, pitt che da una mancata conoscenza della regola stessa (Tomasuolo, Roc-
caforte, 2012). Ne derivano testi caratterizzati da diffusi errori, I'uso di formu-
le stereotipate e, in alcuni casi, interferenze con la LIS che si manifestano sul
piano del sintagma e a livello sintattico, allontanando il testo dalle forme stan-
dard dellitaliano e rendendone difficile I'interpretazione a un lettore che non
abbia familiarita con questo tipo di utenti (De Monte, 2024).

Tra questi ultimi si possono annoverare quei docenti che, posti per la prima
volta davanti alle difficolta manifestate dallo scrivente sordo, possono trovarsi
nella situazione di non avere un’interlingua con la quale mediare la comunica-
zione con 'apprendente. Difficolta con il percorso di apprendimento della
lingua parlata, approcci scolastici differenti seguiti da bambini sordi di origine
straniera, comorbidita diffuse e problemi nella comprensione del testo scritto
si estendono spesso anche all’interpretazione del compito e/o alle direttive
impartite dal docente. Le informazioni aneddotiche raccolte in vari contesti
raccontano della frustrazione vissuta da parte di tutte le figure coinvolte nella
relazione didattica: bambini, genitori, assistenti all’autonomia e alla comunica-
zione (AsACom o Asscom) e docenti. Solitamente, si lamenta la mancanza di
fonti, supporto, formazione e informazioni prontamente utilizzabili per fron-
teggiare le esigenze speciali del bambino sordo, creando cosi esclusione in un
contesto in cui 'inclusione dovrebbe essere fondamentale. La lingua dei segni
italiana (LIS) (o altre forme di comunicazione visivo-gestuali) viene spesso
cercata come soluzione per rispondere alle difficolta comunicative con lo stu-
dente sordo. Tuttavia, come premesso, la storia personale dell’apprendente con
sordita, cosi come il percorso formativo seguito dai suoi docenti, potrebbe non
contemplare 1'uso della LIS, rendendo difficoltosa 'adozione di questa strate-
gia didattica.

Al fine di chiarire la situazione attuale nelle scuole, nel corso dell’anno
scolastico 2023/2024 & stata promossa dal DILL una ricerca sui bisogni lingui-
stici degli studenti sordi che ha visto come punto di partenza il Friuli Venezia-
Giulia (FVG). La ricerca ha cercato di delineare un quadro delle interazioni
linguistiche che si svolgono nel contesto scolastico, in cerca di possibili corre-
lazioni tra le competenze mostrate dai bambini sordi e la preparazione lingui-
stica dei loro docenti. In una regione caratterizzata da bilinguismo nativo,
dove ¢ possibile alternare I'uso di almeno quattro lingue (italiano, friulano,
tedesco e sloveno: cfr. ARLEF, 2014; Fusco, 2021), la considerazione dell’'uso
della lingua dei segni come parte del repertorio arricchisce il quadro d’insie-
me, ampliando il panorama delle interazioni linguistiche possibili nel contesto
scolastico.
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2. A scuola con la sordita: numeri e figure professionali

Storicamente, ¢ difficile quantificare il numero di bambini sordi segnanti che
frequentano le scuole italiane e definire con esattezza quale sia il loro repertorio
linguistico. Benché 'ISTAT fornisca da qualche anno statistiche puntuali sul
numero di bambini sordi che frequentano le nostre scuole, poco si sa sulle loro
competenze linguistiche e se vi sia in famiglia una storia di migrazione. Secon-
do I'ultimo report disponibile, riferito all’anno scolastico 2023/2024, gli alunni
con disabilita che frequentano le scuole di ogni ordine e grado sono 359mila,
pari al 4,5% del totale degli studenti iscritti. Rispetto all’anno scolastico prece-
dente, si ¢ registrato un aumento pari al 6% sul totale. Di questi, lo 0,9% ¢
costituito da bambini sordi, distribuiti in misura prevalente nella scuola secon-
daria di primo e secondo grado (ISTAT, 2025).

A scuola, la figura professionale dedicata all’educazione dei bambini con
disabilita ¢ il docente di sostegno, figura istituita dalla legge 517/1977 per assi-
stere I'insegnante curriculare nella gestione di questi alunni, per alcune ore al
giorno (in media 15,6 ore settimanali). A livello nazionale, gli insegnanti di
sostegno impiegati nelle scuole italiane (statali e non statali) sono 246.000, in
costante aumento rispetto agli anni precedenti. Se, da un lato, questo dato puo
sembrare confortante, portando ad un aggiustamento del rapporto alunni-do-
centi a 1,4 alunni per ogni docente!, va osservato che il 27% dei docenti di
sostegno attivi nelle scuole ¢ stato selezionato dalle liste curriculari ed ¢ dunque
privo di una formazione specifica sulle disabilita. Questo fenomeno, legato alla
scarsita di figure specializzate disponibili per il sostegno, sembrerebbe piu
marcato nelle regioni settentrionali, dove la quota di insegnanti curricolari che
svolgono attivita di sostegno ¢ di circa il 38%, e si riduce al 13 % nelle regioni
del sud Italia. La mancanza di docenti specializzati, combinata ai frequenti ri-
tardi nell’assegnazione stessa (che riguarda I'11% dei casi), fa in modo che i
bambini con disabilita inizino le lezioni senza alcun supporto specializzato.

Nel caso degli allievi con disabilita sensoriale che necessitino anche di sup-
porti alla comunicazione, i numeri sul sostegno vanno incrociati con la presen-
za di assistenti all’autonomia e alla comunicazione (AsACom o Asscom), figu-
ra istituita dalla legge quadro 104/1992 e avente la funzione di migliorare
I'interazione in aula tra I'alunno con disabilita, la classe e i docenti. Questi
operatori specializzati sono assegnati all’alunno e hanno la funzione di facili-
tare la comunicazione e stimolare lo sviluppo delle sue abilita nelle diverse

1 «A livello nazionale, il rapporto alunno-insegnante, che ¢ pari a 1,4 nella scuola statale (fonte

MIM) e a 1,7 nella scuola non statale (fonte ISTAT), & migliore di quello previsto dalla Legge
244/2007 che raccomanda un rapporto di 2 alunni per ogni docente» (ISTAT, 2025, p. 3).
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dimensioni dell’autonomia. A seconda della gravita della situazione, gli alunni
possono disporre di un AsACom per una media di 9,4-12,7 ore settimanali,
con una disponibilita maggiore nelle scuole del Nord e del Centro. Quanto
alla disponibilita di questa figura professionale, si contano circa 80.000 AsA-
Com distribuiti sul territorio e, tra questi, il 4,2% conosce la LIS. Tuttavia, la
domanda proveniente dagli alunni con disabilita sensoriali supera I'offerta,
risultando nella carenza di queste figure per il 4,2% di utenti con bisogno.
Questo vuoto assistenziale viene spesso colmato aumentando le ore di soste-
gno, benché le due figure professionali siano complementari e non sostitutive

(ISTAT, 2025).

3. Il bamhbino sordo a scuola: criticita e potenzialita

Comprendere quali siano le figure professionali dedicate al bambino sordo a
scuola e le competenze linguistiche possedute ¢ un tassello importante per
completare il quadro delle figure professionali che accompagnano il bambino
sordo nel suo percorso di apprendimento della lingua italiana, nella modalita
scritta e orale. La letteratura scientifica sul grado di alfabetizzazione dei sordi
riporta, infatti, le gravi difficolta che questi manifestano con la padronanza
nella lingua parlata nel paese in cui crescono. Queste vengono riportate a livel-
lo sia nazionale che internazionale e sembrano dipendere dal grado di sordita,
pit che dal percorso logopedico scelto (Fabbretti, Tomasuolo, 2006; De Mon-
te, 2015; Caselli, Maragna, Volterra, 2007).

Per quanto riguarda I'italiano, tali difficolta, che persistono nella produzio-
ne linguistica dei sordi fino all’eta adulta, si manifestano prevalentemente a li-
vello morfologico e nelle seguenti aree di competenza (Tomasuolo, Roccaforte,
2012; De Monte, 2022 e 2024):

— uso corretto di articoli, pronomi clitici e preposizioni, che sono spesso so-
stituiti 0 omessi;

— uso e flessione dei verbi, in particolare modi, tempi e coniugazioni;

— creazione del plurale di alcuni sostantivi (soprattutto quelli terminanti in ‘e’);

— in generale, problemi nella gestione del testo nel suo insieme.

In alcuni casi, i testi prodotti dallo scrivente sordo sono talmente compro-
messi da rendere impossibile, per il docente che non abbia familiarita con la
‘scrittura sorda’, comprendere quale sia il messaggio che si vuole trasmettere e,
di conseguenza, il livello dal quale partire per correggere ed educare I'alunno
sordo. Un’adeguata preparazione alle difficolta con la scrittura della persona
sorda e alle possibili alternative alla comunicazione verbale che vadano oltre la
Comunicazione Aumentativa Alternativa (CAA) ¢ dunque di fondamentale
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importanza per intervenire nella correzione delle difficolta manifestate dall’ap-
prendente sordo. Oltre al risultato didattico, I'implementazione di una strate-
gia compatibile con le esigenze della persona sorda permette di migliorare il
rapporto docente-studente, evitando il rischio che possano insorgere problemi
comportamentali tra alunni sordi e docenti e tra pari (per una rassegna, si veda
Barker et al, 2009).

Negli ultimi anni, la formalizzazione del Piano Educativo Individualizzato
(PEI), che individua gli interventi educativi e didattici pensati appositamente
per il bambino con disabilita e si offre come strumento di raccordo tra le diver-
se politiche scolastiche e di inclusione, assicura una continuita nel percorso
formativo e facilita il passaggio tra i vari livelli di istruzione. Il PEI viene redat-
to dal ‘Gruppo di lavoro operativo per I'inclusione’ (GLO) composto dai do-
centi contitolari o dal consiglio di classe (di cui fanno parte anche i docenti di
sostegno), dai genitori dell’alunno con disabilita (o da chi esercita la responsa-
bilita genitoriale) e da figure professionali specifiche. Nel caso del bambino
sordo, queste ultime possono includere I’assistente all’autonomia e alla comu-
nicazione, il logopedista e/o l'otorino che lo seguono (dlgs. 66/2017; d.i.
182/2020; d.m. 153/2023). 11 PEI permette, in questo modo, di tenere conto
delle specificita del bambino sordo, che puo essere educato oralmente o con la
lingua dei segni, essere di origine italiana o straniera, e presentare difficolta con
la lingua parlata che variano in base al grado di sordita e al percorso logopedi-
co seguito.

Nel caso di bambini di origine straniera, il percorso logopedico e scolastico
seguito prima dell’arrivo in Italia puod essere anche profondamente diverso
dalle scelte disponibili per bambini della stessa eta e, qualora non vi sia una
lingua condivisa con il personale scolastico presente nella scuola di arrivo, sia
essa parlata o segnata, questa diversita puo tradursi in ulteriori difficolta di
individuazione di un percorso didattico adeguato (De Monte, 2017; De Monte,
Vessia, 2016; Bonanno et al., 2012). In questi contesti, il PEI permette di tene-
re traccia dell’avanzamento nelle competenze mostrate dal bambino sordo,
compensando, in qualche misura, la forte discontinuita che caratterizza il rap-
porto alunno-insegnante?.

Questo processo di ammodernamento dell’insegnamento scolastico mostra
dunque una tensione verso la personalizzazione della didattica agli alunni con

2 Secondo il rapporto sull’inclusione scolastica degli alunni con disabilita, 2025: «Pit di uno

studente su due (il 57% degli alunni con disabilita) ha cambiato insegnante per il sostegno ri-
spetto all’anno precedente, quota che sale al 61% nelle secondarie di primo grado e raggiunge il
69% nelle scuole dell’'infanzia. Il fenomeno ¢ piuttosto stabile su tutto il territorio e senza diffe-
renze rispetto al passato». (ISTAT, 2025, p. 4)
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disabilita e, allo stesso tempo, il bisogno di creare un ambiente scolastico inclu-
sivo che contempli la capacita, da parte degli altri alunni e dei docenti coinvol-
ti, di comprendere e valorizzare le sfide e le opportunita che la presenza di tali
alunni possono rappresentare.

4, La LIS come risorsa: formazione e standard

Negli ultimi anni, le battaglie verso il riconoscimento della LIS e la sua inclu-
sione nella formazione di bambini sordi e nell'informazione verso adulti se-
gnanti ha prodotto una serie di iniziative a favore della formalizzazione del suo
insegnamento e di una adeguata preparazione delle figure professionali coin-
volte. Le ricerche sulla sordita e sulla LIS insistono da anni sull’'importanza di
considerare questa lingua gia nei primi anni di vita del bambino sordo, sia
perché completamente accessibile che per il suo valore simbolico e identitario
all'interno della comunita sorda (Chirico, De Monte, 2024; Cardinaletti, 2008;
Caselli, Maragna, Volterra, 2007; Ladd, 2023, 2003). Tuttavia, nessuna delle
leggi che istruiscono la formazione di queste figure professionali contempla
I'uso della LIS. Alcuni timidi passi in direzione di una sua inclusione sono sta-
ti fatti solo di recente. Nel 2018, un accordo tra il Ministero della Famiglia e
Disabilita e il Ministero dell’Istruzione, Universita e Ricerca annunciava la vo-
lonta di sostenere la lingua dei segni anche a scuola, con I'avviamento di bandi
per la formazione in LIS dei docenti di sostegno (MIS e MUR, 2018). Benché
ad oggi non siano noti corsi di specializzazione che contemplino la didattica
della LIS, alcune regioni come la Puglia (dal 2022) e la Sicilia (dal 2023) hanno
avviato attivita sperimentali che vedono I'inserimento di corsi di LIS nelle scuo-
le secondarie di primo grado, al fine di favorire una maggiore esposizione di
questa lingua e la sua inclusione nella formazione dei giovani.

Per contro, aumenta il numero di atenei, pubblici e privati, che decidono di
sperimentare 'insegnamento della LIS in corsi a orientamento professionale
dedicati a futuri interpreti di lingua dei segni. Listituzione di tali corsi, formal-
mente avviatasi con la promulgazione della gia citata legge 69/2021, ¢ stata
preceduta da una lunga serie di tentativi da parte di ricercatori e docenti di
diversi atenei italiani che hanno sempre creduto nel valore formativo e inclusi-
vo della LIS (Cardinaletti, 2018)°. In questi atenei, I'insegnamento della LIS
prevedeva solitamente |'erogazione di poche ore (da 20 a 72 circa, a seconda
delle disponibilita di docenti e dei dipartimenti), al punto da rendere difficile

> DLlinsegnamento ¢ attualmente inserito nel settore scientifico disciplinare GLOT-01/A, prece-

dentemente noto come L-LIN/01.
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la comparabilita dei livelli di formazione raggiunti. La situazione ¢ completa-
mente diversa dal punto di vista dell'insegnamento della LIS nei centri di for-
mazione non formale dove la presenza dell’Ente Nazionale Sordi (ENS), da
sempre dedicato alla tutela dei diritti dei sordi, soprattutto segnanti, e la colla-
borazione con istituti di ricerca da sempre interessati alla LIS* hanno permesso
di sperimentare e, gradualmente, consolidare, metodi di insegnamento della
LIS basati su anni di esperienza, teorica e pratica, con questa lingua. Tra questi,
si ricorda il metodo VISTA per I'insegnamento della LIS, sviluppato negli anni
Novanta e basato sul metodo Signing Naturally per I American Sign Language
(ASL) (De Monte, 2022b e 2023).

Questa situazione, lungi dall’essere una peculiarita solo italiana (Leeson e
van den Bogaerde, 2020; Leeson, 2006), ha dato il via a una serie di progetti
europei mirati a rendere confrontabili i livelli di formazione in lingua dei segni
nei diversi paesi d’Europa e ispirati dai principi regolatori del Quadro Comune
Europeo di Riferimento per le Lingue (QCER). Tra i primi progetti europei ad
affrontare la questione, si ricorda il progetto Sigrn-LEF, a cui ha aderito una
unita di ricerca italiana (De Monte, 2014, 2023 e 2022b;), e il pit famoso Pro-
sign, progetto dell’ European Council for Modern Languages (ECML), i cui risul-
tati sono stati successivamente integrati nel compendio al QCER di recente
pubblicazione (CdE, 2020; Leeson, van den Bogaerde, 2020). Questi progetti,
tra altri sviluppati nello stesso periodo per il medesimo fine, hanno rappresen-
tato un momento di profonda riflessione sul ruolo ricoperto dalla lingua dei
segni nella vita delle persone sorde e di presa di coscienza sulla necessita di
rendere anche 'insegnamento di questa lingua confrontabile con quello di altre
lingue europee (De Monte, Franchi, 2014; CdE, 2020). La pubblicazione del
compendio completa un percorso avviatosi gia con le prime fasi di ricerca che
hanno condotto alla pubblicazione del QCER e ha rappresentato un momento
di profondo cambiamento per 'insegnamento delle lingue dei segni, non solo
in Europa. Si moltiplicano, infatti, i casi di applicazione del QCER per I'inse-
gnamento delle lingue dei segni di paesi extra europei, quali il Canada, il Bra-
sile e il Giappone (Mertzani et al., 2023). La dove vi era confusione e una
molteplicita di pareri riguardo alla formazione in LIS, si & creata una visione
d’insieme che permette a tutti gli interessati, ricercatori e docenti, di progetta-
re e costruire nella medesima direzione, valorizzando similarita e differenze.

Se, a livello europeo, avanza la definizione di standard per I'insegnamento
delle lingue dei segni, a livello nazionale il passaggio di nuove leggi e 'imple-

4 Come il Language and Communication Across Modalities Laboratory (LaCam) dell’Istituto
di Scienze e Tecnologie della Cognizione del Consiglio Nazionale delle Ricerche (ISTC-CNR),
che ha visto la formazione del primo nucleo di ricerca italiano sul tema.
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mentazione di nuovi metodi di insegnamento della LIS contribuiscono a con-
solidare la base di conoscenze gia posseduta e di sviluppare nuove aree sulle
quali spostare I’attenzione di ricercatori e legislatori. La riflessione sull’adegua-
tezza della formazione dei docenti ai bisogni degli alunni sordi si colloca tra
queste ultime. I corsi a loro dedicati, infatti, diventano spesso il luogo dove le
difficolta nell’interazione con studenti sordi e la mancanza di strumenti ade-
guati vengono espressi. Tipicamente, le difficolta dei docenti riguardano I'indi-
viduazione di una forma di comunicazione che possa permettere loro di supe-
rare le difficolta sensoriali /0 comunicative dell’alunno sordo e strutturare un
percorso di apprendimento adeguato ai suoi bisogni. In queste interazioni, la
lingua dei segni e I'uso di forme di comunicazione alternativa vengono spesso
citati come possibili risorse per il superamento di tali difficolta, benché non
siano chiare le modalita di implementazione e uso di questi strumenti’.

Del resto, la letteratura che fornisca strategie e strumenti per 'inclusione
degli studenti sordi & scarsa e spesso obsoleta, e difficilmente include la consi-
derazione della LIS come lingua di mediazione. Manca inoltre la considerazio-
ne del caso di studenti sordi con retroterra migratorio, che rappresentano una
parte potenzialmente significativa dei giovani che attualmente frequentano le
scuole italiane. A riguardo, i rapporti statistici sulla popolazione circolante in
Italia riportano un aumento delle presenze di bambini di origine straniera nel-
le scuole e nelle universita. Per quanto riguarda i sordi, vi sono casi in cui la
migrazione stessa ¢ giustificata dalla ricerca di soluzioni per le disabilita del
bambino. Tali difficolta sono spesso riportate e discusse in articoli specialistici
che, tuttavia, non riescono a coprire la complessita del fenomeno.

5. Studiare i bisogni linguistici dei bambini sordi e dei loro insegnanti

A fronte delle problematiche sopra descritte, lo studio dei bisogni linguistici
dei bambini sordi nel contesto scolastico rappresenta un primo passo verso una
maggiore comprensione delle interazioni in atto e delle problematiche emer-
genti. Prima formulati nell’ambito dell'insegnamento delle seconde lingue, lo
studio dei bisogni linguistici si ¢ dimostrato utile anche per la comprensione

> Prima della collaborazione con I'Universita di Udine, autrice ha lungamente collaborato con
I'Istituto per Sordi di Roma (2009-2022), dove ha insegnato in corsi per la formazione di Assi-
stenti alla Comunicazione, e con I'Universita degli Studi Internazionali di Roma (dal 2015), dove
ha tenuto corsi per la formazione di docenti curriculari e di sostegno. Molte delle considerazioni
preliminari contenute in questa parte sono riferite alle conversazioni e ai feedback raccolti dai
docenti in quelle sedi.
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per lo studio delle abilita linguistiche mostrate da apprendenti con fragilita
nello sviluppo delle abilita di comunicazione. In quest’ultimo caso, si parla di
‘bisogni linguistici specifici’ (Daloiso, 2016 € 2023). I primi lavori condotti dal
gruppo di ricerca LIAM (Linguistic Integration of Adult Migrants) del Consi-
glio d’Europa definiscono i bisogni linguistici come:

le risorse linguistiche di cui gli studenti hanno bisogno per affrontare con successo
le forme di comunicazione in cui saranno coinvolti a breve o medio termine. Questi
bisogni (e quindi queste situazioni di comunicazione) vengono identificati nell’am-
bito di un processo specifico che consiste nel raccogliere le informazioni necessarie
per valutare quali usi verranno effettivamente fatti della lingua appresa e quindi
determinare quali tipi di contenuti dovrebbero essere insegnati in via prioritaria.
[...] Tuttavia, non dovrebbe essere ridotta a una tecnica per specialisti, poiché le
esigenze non possono essere definite senza il contributo degli interessati o per loro
conto (Richterich, 1972; Richterich e Chancerel, 1980; CdE, 2024)¢.

Nel contesto educativo, tale definizione puo essere adattata per includere le
risorse linguistiche di cui gli studenti hanno bisogno per apprendere i contenu-
ti veicolati in lingua italiana dai docenti e utilizzare la lingua in modo efficace
con tutti gli attori presenti nel contesto scolastico. Nel microcosmo di una
classe, dunque, le esigenze linguistiche riguardano si la padronanza della sin-
tassi e I'espansione del vocabolario ma anche la possibilita di partecipare al
percorso di apprendimento in maniera condivisa con gli altri studenti, esprime-
re i propri pensieri e partecipare attivamente agli scambi comunicativi in classe.
La crescente multiculturalita delle nostre scuole implica anche la capacita di
riconoscere e sostenere la varieta di repertori linguistici che gli studenti porta-
no tra i banchi. Nel caso di alunni sordi, significa anche dotarsi di risorse ac-
cessibili e promuovere un’atmosfera inclusiva in cui vengono valorizzati pit
dialetti e lingue, inclusa la lingua dei segni, facendo in modo che questa non
diventi un ostacolo al successo educativo, ma piuttosto un ponte per la crescita
scolastica e personale (Groves, De Monte e Orletti, 2013; Daloiso, 2023). Lo
studente sordo deve quindi tornare al centro di un’analisi in cui considerare in
maniera integrata sia le competenze linguistiche gia possedute (repertorio lin-

¢ La traduzione & a cura dell’autrice. La versione originale del testo inglese & la seguente: «Lin-
guistic resources which learners need in order successfully to cope with the forms of communi-
cation in which they are going to be involved in the short or medium term. These needs (and
hence these communication situations) are identified as part of a specific process which consists
of gathering together the information required to assess what uses will actually be made of the
language learnt and thereby determine what types of content should be taught on a priority basis.
[...] However, it should not be reduced to a technique for specialists, as the needs cannot be
defined without input from those concerned or indeed on their behalf>.
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guistico, familiarita con la lingua dei segni, provenienza geografica e linguistica)
che le figure professionali coinvolte nella sua educazione (insegnanti e AsA-
Com). Una ricerca che consideri solo uno di questi aspetti rischierebbe di
guardare solo parzialmente all’esperienza dell’alunno sordo.

In questa prospettiva, lo studio qui proposto si € posto, tra gli altri, 'obiet-
tivo di comprendere la relazione tra le competenze linguistiche mostrate dagli
studenti sordi e quelle dichiarate dagli insegnanti e AsACom, coinvolgendo
tutte le scuole secondarie di primo e secondo grado operanti nel FVG. La
scelta di questo livello di istruzione ¢ stata guidata dalla necessita di operare a
un livello successivo alla prima alfabetizzazione e, dunque, confrontabile con
quanto disponibile in letteratura sulla preparazione linguistica dei sordi. In
questa fase, la ricerca ha coinvolto prevalentemente i docenti di sostegno e gli
AsACom, ai quali ¢ stato chiesto di rispondere a un questionario strutturato,
distribuito tramite strumenti online (Google forms) tra novembre 2023 e feb-
braio 2024. L'invio dello stesso ¢ stato preceduto da un primo contatto telefo-
nico con i referenti indicati dalla scuola, consentendo di chiarire gli scopi della
ricerca e raccogliere informazioni specifiche che hanno contribuito a una mi-
gliore interpretazione dei dati raccolti.

II questionario era finalizzato a raccogliere informazioni sul profilo linguisti-
co e la storia medico-educativa di questi alunni. Nella prima parte ¢ stato chiesto
ai docenti di fornire alcune informazioni anagrafiche e i titoli posseduti, anche
relativi alle disabilita in generale e alla sordita/LIS in particolare. Qualora I'in-
segnante dichiarasse una competenza, anche minima, nella LIS o nella Lingua
dei Segni Italiana tattile (LISt), gli veniva richiesto di autovalutare le competen-
ze raggiunte, attraverso domande costruite secondo gli indicatori del QCER per
la lingua dei segni (CoE, 2024b). Nella seconda parte, al docente ¢ stato chiesto
di inserire le informazioni relative a un massimo di cinque studenti sordi seguiti
negli ultimi 5 anni (dal 2018/2019 al 2023/2024, dunque). Oltre a domande ri-
guardanti il profilo medico-educativo del bambino seguito (grado di sordita,
competenze linguistiche apprese e native, familiarita con la sordita e le lingue
dei segni), le domande sulle competenze in italiano scritto si sono basate sulla
bibliografia esistente, allo scopo di comprendere quali fossero le problematiche
prevalenti negli alunni sordi presenti sul territorio.

6. Risultati e analisi

Lo studio ha previsto il contatto di tutte le scuole secondarie di secondo grado
operanti nella regione, comprese le scuole speciali per la formazione degli adul-
ti e le scuole bilingui italo-slovene. In totale, sono state contattate 201 scuole
pubbliche, di cui 123 scuole secondarie inferiori, 74 scuole secondarie superio-
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ri e ciascuno dei Centri professionali per l'istruzione degli adulti (CPIA) ope-
ranti per provincia. All'invito hanno risposto 39 scuole, per la maggior parte
operanti nella provincia di Udine, di cui 6 hanno confermato la presenza di
alunni sordi e completato il questionario. In totale, hanno partecipato 18 inse-
gnanti e 10 AsACom, per un totale di 28 professionisti della scuola e 17 stu-
denti sordi (tab. 1). I questionari sono stati consegnati dopo brevi colloqui te-
lefonici con i docenti di riferimento e/o con gli AsSACom designati dalle segre-
terie scolastiche. Questi colloqui hanno spesso contribuito a chiarire le moda-
lita di elaborazione dei dati e a raccogliere spunti e suggerimenti su argomenti
scarsamente presenti in rapporti tecnici e pubblicazioni ufficiali, come il reclu-
tamento di AsACom e/o il percorso di formazione richiesto per accedere alla
professione. Le informazioni raccolte nei colloqui sono state raccolte per com-
pletare la valutazione qualitativa dei dati.

Tabella 1. Totale dei soggetti rappresentati dalla ricerca.

Scuole contattate 201
Scuole che hanno risposto 39
Scuole partecipanti al questionario 6
Insegnanti partecipanti 18
Assistenti alla comunicazione totali 10
Studenti sordi rappresentati (13-18 anni) 31

L’analisi dei dati ha permesso 'individuazione di modelli, costanti e discre-
panze che lasciano intravedere un primo quadro delle esigenze linguistiche
degli studenti sordi del FVG e I'adeguatezza nella preparazione degli educato-
ri ad essi dedicati. Vengono presentati, a seguire, alcuni dei risultati ritenuti
maggiormente rilevanti.

Per quanto riguarda i docenti, la maggior parte dei partecipanti ¢ donna, di
eta compresa tra i35 e i 55 anni e in possesso di un titolo di laurea. Le lingue di
lavoro dichiarate sono I'italiano, I'inglese, il friulano, il tedesco e il serbo, mentre
gli AsACom hanno nominato anche lo sloveno, la LIS e ’ASL. Sulle competenze
in LIS, dei 18 docenti che hanno partecipato, il 33 % ha risposto di avere qualche
competenza, acquisita prevalentemente tramite corsi di formazione in presenza o
a distanza (26,3 % dei casi). Tra gli AsACom, il 100% dei rispondenti ha dichia-
rato di avere una formazione completa in LIS e, nel 30% dei casi, anche in Lin-
gua Italiana dei Segni tattile (LISt), nella quasi totalita dei casi acquisita al di
fuori della regione (fig. 1).
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Figura 1. Formazione in LIS del personale scolastico partecipante alla ricerca, a sinistra
docenti, a destra gli assistenti alla comunicazione.
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Per quanto riguarda la provenienza degli studenti, il 73 % dei bambini coin-
volti ¢ di origine italiana. La percentuale rimanente si divide tra bambini nati e
cresciuti all’estero (6,7%), italiani di prima generazione (13,3%) e italiani di
seconda generazione (6,7 %) (fig. 2, sinistra). In base a quanto riportato, il 46%
(identificato come ‘segnante’), e manifesta i problemi di alfabetizzazione tipici
della sordita. Tra gli studenti formati oralmente, alcuni hanno competenze bi-
lingue con il friulano e I'inglese, parlati nell’ambiente domestico (fig. 2, destra).

Figura 2. Provenienza geografica e competenze linguistiche dei bambini sordi coinvolti

dallo studio.
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1148% degli studenti sordi coinvolti dalla ricerca presenta comorbidita con
autismo o disabilita intellettive, che si manifesta con I’assenza di linguaggio, sia
vocale che gestuale (10% dei casi), o la presenza di forme frammentate o par-
ziali (3,3% dei casi, figura 3). In alcune situazioni viene segnalata la mancanza
di certificazione, con la conseguente difficolta per i docenti di personalizzare i
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percorsi formativi e di accedere a risorse dedicate, disponibili solo per i casi
riconosciuti per legge.

Figura 3. Presenza e tipologia di comorbidita nei bambini sordi coinvolti dallo studio.

Comorbidita

Autismo dis intell lievi o

dis intell gravi o

Un numero ristretto di studenti, pari al 6,7% del totale, ¢ stato segnalato
come bilingue bimodale inglese/ASL. Questo dato conferma la varieta nella
composizione degli studenti frequentanti le scuole del FVG e sottolinea, anco-
ra una volta, quanto una preparazione dei docenti alla varieta di profili solita-
mente raccolti sotto il generico cappello ‘sordita’ sia fondamentale per definire
una metodologia per I’educazione linguistica che faccia leva sulle competenze
gia possedute dello studente per andare incontro agli obiettivi formativi della
scuola dell’obbligo.

7. La vita quotidiana dei bambini sordi nelle scuole del Friuli Venezia Giulia:
alcune considerazioni

Per quanto limitati, i dati raccolti durante la fase preliminare della ricerca sui
bisogni linguistici degli alunni sordi delle scuole del FVG, sembrano conferma-
re la persistenza delle difficolta con I'italiano scritto individuate dalla letteratu-
ra sulla sordita e I'impreparazione del corpo docente all'incontro con lo stu-
dente sordo, specie se segnante. I bambini sordi di origine straniera sembrano
essere i pitl penalizzati. I risultati raccolti durante le interviste, infatti, vedono
in questo gruppo di utenti le difficolta piu grandi, spesso legate alla totale man-
canza di un codice linguistico condiviso o alla presenza di un linguaggio fram-
mentato e ancora mal consolidato, che non permette la partecipazione condi-
visa al percorso di apprendimento, né di contribuire attivamente agli scambi
comunicativi in classe.
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In questi casi, docenti di sostegno e AsaCom lavorano quotidianamente per
individuare, spesso con soluzioni creative e scarsita di materiali didattici, lo
strumento pill opportuno per rompere il muro di silenzio e favorire forme an-
che elementari di comunicazione, che possano gradualmente condurre all’au-
tonomia linguistica e di apprendimento del bambino. Le competenze acquisite
dagli AsACom risultano fondamentali nell’individuazione di strategie che
permettano di superare la barriera di incomunicabilita con lo studente e arri-
vare a forme elementari di comunicazione che permettano I'apprendimento di
nozioni di base per la scolarizzazione.

Nella fase di colloquio telefonico, numerosi docenti hanno dichiarato di es-
sersi sentiti smarriti davanti alle esigenze mostrate dall’alunno sordo e di aver
avuto la sensazione di riprendere il controllo nel momento in cui I’AsACom ¢
intervenuto nella riflessione sulle migliori strategie da adottare per superare le
difficolta incontrate e costruire un percorso di apprendimento. Si conferma, nei
casi di positiva collaborazione tra le due figure professionali, il senso di comple-
mentarita delle funzioni di AsaCom e docente di sostegno, rispettivamente nelle
funzioni di mediazione linguistica e adattamento del percorso formativo alle
esigenze dell’alunno.

Alla domanda sull’adeguatezza delle competenze linguistiche possedute ri-
spetto all’obiettivo di inclusione e all’alunno sordo, 8 dei 18 insegnanti parteci-
panti hanno dichiarato di non ritenerle sufficienti a raggiungere gli obiettivi
prefissati. Interessante ¢ notare che anche tra gli AsACom, tutti competenti in
LIS, ci sono state tre risposte nella stessa direzione. La fase di colloquio ha fatto
luce su questa informazione, permettendo di raccogliere il punto di vista di in-
segnati e AsACom. Se, da un lato, i docenti curriculari e di sostegno hanno la-
mentato la mancanza di una formazione adeguata in fase di specializzazione,
dall’altro gli AsACom hanno lamentato la mancanza di occasioni formative o di
aggiornamento a livello regionale.

Al fine di completare la propria formazione in LIS, infatti, numerosi AsA-
Com sono costretti a spostarsi verso altre citta dove le opportunita formative
sono pit abbondanti e continuative: nella maggior parte dei casi gli assistenti
hanno condiviso I’aver avviato la formazione in FVG, solitamente al’ENS, e di
aver continuato in altre citta italiane per la mancata attivazione dei corsi per i
livelli successivi. Le citta nominate sono state, nell’ordine, Roma, Venezia e
Milano. Molto apprezzate sono state le opportunita formative online, che con-
sentono di ottenere almeno una competenza di base in LIS e sordita, ma si
avverte 'esigenza di poter consolidare e aggiornare le proprie competenze con
corsi, che comprendano e riflettano la complessita linguistica e culturale del
Friuli Venezia Giulia.

Benché i dati raccolti in questa fase non consentano di trarre conclusioni
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applicabili su larga scala, sembra evidente che un’attenta considerazione delle
esigenze individuali dell’alunno sordo richieda una conoscenza pit approfon-
dita nella LIS e del ruolo che pud ricoprire nel mediare e compensare le diffi-
colta comunicative che possono emergere. Parallelamente, conoscere le pecu-
liarita dei contesti multilingui permette di comprendere e meglio accogliere le
difficolta specifiche di alunni sordi di origine straniera.

8. Riconoscimenti

Questa ricerca ¢ stata condotta nel corso dell’assegno di ricerca in Lingua dei
Segni Italiana (LIS) svolto presso il DILL, nell’ambito del progetto: ‘L'insegna-
mento della Lingua dei Segni Italiana (LIS): caratteristiche, diffusione e meto-
dologie’ (responsabile scientifico: Paolo Lorusso). L'assegno ¢ stato finanziato
dal Piano Strategico Dipartimentale 2022-2025, nello specifico dal progetto ‘Le
parole dell’educazione: inclusione, linguaggi, spazi e sviluppo’ (EDU-ILSS).
Ringrazio gli insegnanti e gli assistenti alla comunicazione che hanno gentil-
mente donato il proprio tempo per rispondere ai questionari e alle interviste,
cosi come le scuole che hanno risposto all’invito e il personale dei Comuni che
hanno accolto le mie prime richieste di collaborazione. Un ringraziamento va
anche alle sezioni regionali e provinciali dell’Ente Nazionale Sordi (ENS),
all’Ufficio scolastico regionale per il Friuli Venezia Giulia e a tutte le persone
che direttamente e indirettamente hanno informato questa ricerca condividen-
do le loro esperienze. Un ringraziamento speciale va a Paolo Lorusso e Fabiana
Fusco, che hanno supportato e alimentato questa ricerca con il loro impegno,
supervisione e sostegno costante.
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Sordita e frasi complesse: un approccio
alternativo per I'insegnamento delle frasi
relative

Silvia D’Ortenzio”

Abstract

Le frasi relative sono strutture con una sintassi complessa derivate dal movimento
sintattico di uno dei costituenti. La loro acquisizione avviene piti tardi rispetto alle altre
strutture grammaticali e, in presenza di un disturbo del linguaggio o di un deficit sen-
soriale come la sordita, la produzione e la comprensione di queste frasi risulta essere
piuttosto problematica. In particolare, i bambini sordi presentano un’acquisizione ri-
tardata delle frasi relative dovuta proprio al fatto che ’esposizione ad una lingua orale
inizia dal momento in cui cominciano ad usare delle protesi acustiche o degli impianti
cocleari. In questo contributo si vuole presentare un training linguistico basato sull’in-
segnamento esplicito di alcune regole sintattiche per migliorare la produzione e la
comprensione delle frasi derivate da movimento in una bambina di undici anni con
sordita neurosensoriale profonda, portatrice di protesi acustiche bilaterali. Il training
in questione si basa sui lavori precedenti di Thompson e Shapiro (1995, 2005), Levy e
Friedmann (2009), D’Ortenzio (2023) e D’Ortenzio et al. (2020).

1. Introduzione

Le frasi relative sono frasi subordinate, derivate dal movimento A’, che modifi-
cano un elemento nominale definito come ‘testa’ della relativa. Queste frasi
presentano una struttura complessa poiché uno dei costituenti della frase si
muove verso la periferia sinistra in una posizione non argomentale. Quando
I’elemento viene mosso lascia dietro di sé una traccia, o copia, che riceve il
ruolo tematico dal verbo e poi lo trasferisce al costituente mosso per mezzo di
una catena coindicizzata (Chomsky, 1995).

In italiano, possiamo distinguere due tipi di frase relativa considerando I’e-
lemento che le introduce. Quando la frase ¢ introdotta dal complementatore
‘che’ (that in inglese) viene definita come that-relative, mentre quando la frase
relativa ¢ introdotta dai pronomi relativi cuz o guale la frase viene definita come
wh-relative. Di solito, le that-relatives sono caratterizzate dal movimento del

* Universita degli Studi di Udine.
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soggetto (RS) (1) o dal movimento dell’oggetto. In questo ultimo caso possono
presentarsi due varianti: con soggetto in posizione preverbale (RO) (2) o
postverbale (ROp) (3). Quest’ultima possibilita ¢ ammessa in italiano perché si
tratta di una lingua pro-drop. In altre parole, il soggetto puo essere omesso
oppure pud apparire in posizione postverbale quando il verbo presenta i tratti
di tempo, numero e persona (Rizzi, 1982).

(1) La mamma che <mamma> abbraccia le figlie. RS
(2) Le figlie che la mamma abbraccia <figlie>. RO
(3) Le figlie che abbraccia [la mamma <abbraccia> <figlie>].  ROp

Il processamento (processing) delle RS ¢ meno complesso rispetto a quello
delle RO e delle ROp. Tale caratteristica viene definita come asimmetria sogget-
to-oggetto (Utzeri, 2007; Volpato, 2010; 2012; 2019) ed ¢ piu evidente nelle
popolazioni che presentano un deficit del linguaggio (bambini con Disturbo
Primario del Linguaggio (DPL): Friedmann, Novogrodsky, 2007; Levy, Fri-
edmann, 2009; Contemori, Garraffa, 2010; De Lopez et al., 2014; bambini con
dislessia evolutiva (DE): Guasti et al., 2015; Pivi, Del Puppo, 2015; Pivi ez al.,
2016; Delage, Durtleman, 2018; Piccoli, 2018; bambini e gli adolescenti sordi
con protesi acustiche o impianto cocleare: Friedmann, Szterman, 2006; Delage,
2008; Friedmann ez al., 2008; Volpato, Adani, 2009; Volpato, 2010; 2012; 2019;
Friedmann, Haddad-Hanna, 2014; Volpato, Vernice, 2014; Volpato, Cardinalet-
ti, 2015; D’Ortenzio, 2019; 2023; adulti con afasia: Thompson, Shapiro, 1995;
2005; Grillo, 2008; Garraffa, Grillo, 2008; adulti con dislessia: Cardinaletti,
Volpato, 2015). L'asimmetria soggetto-oggetto pud essere interpretata sia come
una violazione dell’ordine canonico dei costituenti’, sia in termini di intervento.
Nel primo caso, il processamento delle RS ¢ facilitato poiché in queste frasi
viene mantenuto 'ordine canonico dei costituenti, mentre nelle RO e nelle ROp
quest’ordine viene violato ed essendo meno atteso richiede uno sforzo maggiore
per l'interpretazione della frase. Nel secondo caso, invece, I’asimmetria sogget-
to-oggetto puo essere spiegata ricorrendo al principio di Minimalita Relativizza-
ta (Rizzi, 1990) che spiega come la relazione tra due elementi X (I’elemento
mosso) e Y (la traccia o copia) possa essere interrotta da un terzo elemento Z
che potrebbe essere considerato come un possibile candidato per questa relazio-
ne dal momento che condivide alcuni tratti con X (4).

! In italiano I'ordine dei costituenti in una frase dichiarativa ¢ SVO (soggetto — verbo —
oggetto). Nelle RO questo ordine non viene rispettato, infatti, 'oggetto precede il soggetto
e il verbo determinando I'ordine marcato OSV. Nelle ROp, invece, 'ordine ¢ di tipo OVS,
infatti, il soggetto si trova alla fine della frase in posizione postverbale.
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4 ..X...Z...Y..

Per quanto riguarda le wh-relatives, invece, 'elemento mosso lascia una
traccia nella posizione di oggetto indiretto (5) o di complemento di specifica-
zione (6).

(5) Mario saluta il pittore al quale il barone ha commissionato un quadro <al
quale pittore>.

(6) Mario saluta il pittore il cui figlio <il cui pittore figlio> dipinge sceno-
grafie.

Anche a livello strutturale le that-relatives si distinguono dalle wh-relatives.
Nelle that-relatives (7) il soggetto o I'oggetto della frase si spostano verso la
periferia sinistra della frase con un unico movimento. Diversamente, nelle wh-
relatives come (8) I'elemento che si sposta ¢ soggetto ad un doppio movimento:
(i) I'oggetto indiretto e il pronome relativo si muovono insieme nella periferia
sinistra della frase (pied-piping); (ii) la testa della relativa si muove da sola nella
posizione dello specificatore della preposizione ‘a’ (Spec-SP) (Kayne 1994). Gli
esempi che seguono mostrano una schematizzazione del movimento degli ele-
menti all'interno di una that-relative (7) e di una wh-relative (8).

(7) 1l sindaco che i cittadini hanno eletto| <sindaco>.

e

(8) 1l sindaco al quale | <sindaco> | i cittadini hanno consegnato una targa

v k\i‘lqu/a‘le’Smdaco>,

I bambini acquisiscono prima le that-relatives rispetto alle wh-relatives, non
solo perché le prime presentano una struttura pitt semplice rispetto alle secon-
de, ma anche perché per padroneggiare correttamente le frasi relative preposi-
zionali e genitive i bambini devono aver necessariamente completato 1’acquisi-
zione dei pronomi relativi che avviene solo durante i primi anni di scuola
(Emonds, 1986; Sobin, 1997; McDaniel et al., 1998; Guasti, Cardinaletti,
2003). Inoltre, il processo di acquisizione delle frasi relative risente anche della
frequenza d’uso di queste strutture: le that-relatives sono piu utilizzate nel lin-
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guaggio colloquiale, che rappresenta il maggiore input linguistico durante il
periodo di acquisizione della lingua (Guasti, 1993), mentre le wh-relatives sono
tipiche del linguaggio formale e delle produzioni scritte.

Per quanto riguarda le that-relatives, 'asimmetria soggetto-oggetto si riper-
cuote anche sul processo di acquisizione di queste frasi, infatti, le RS vengono
acquisite a circa 3;6 anni, mentre le RO sono acquisite a circa 5 anni (Guasti,
Cardinaletti, 2003; Utzeri, 2007; Arosio et al., 2009; Belletti, Contemori, 2010;
Volpato, 2010; 2012; 2019; Adani, 2011; Bentea, Durrleman, 2017).

Nei bambini sordi esposti ad una lingua orale, 'acquisizione delle frasi re-
lative, sia le that-relatives, sia le wh-relatives, avviene in ritardo rispetto ai loro
coetanei. Per quanto riguarda le that-relatives, risultano particolarmente com-
plicate soprattutto le frasi relative oggetto poiché lo spostamento dell’oggetto
nella periferia sinistra della frase determina un ordine dei costituenti marcato
(Friedmann, Szterman, 2006; Volpato, 2010; 2012; 2019; D’Ortenzio, 2023).

Sebbene le wh-relatives siano acquisite pit tardi anche dai bambini con uno
sviluppo tipico del linguaggio, per i bambini sordi queste strutture sono parti-
colarmente complesse poiché presentano un duplice movimento dei costituen-
ti, come mostra ’esempio (8). Inoltre, i bambini sordi sembrano preferire I'uso
del pronome cuz al pronome quale poiché non necessita dell’accordo di nume-
ro con la testa della relativa come mostra il confronto tra le due frasi negli
esempi (9)-(10).

(9) a. Il sindaco a cui i cittadini hanno consegnato una targa.

b. Il sindaco al quale i cittadini hanno consegnato una targa.
(10) a. I sindaci a cui i cittadini hanno consegnato una targa.

b. I sindaci ai quali i cittadini hanno consegnato una targa.

Come ¢ stato detto in precedenza, le frasi relative rappresentano uno scoglio
non solo per i bambini sordi, ma anche per le persone con sviluppo tipico del
linguaggio (bambini molto piccoli, bambini e adolescenti che apprendono una
L2) e per le persone con un deficit del linguaggio (bambini con DPL, bambini
con dislessia evolutiva, adulti con afasia e adulti sordi segnanti).

In molti di questi casi ¢ stato dimostrato che la produzione e la comprensio-
ne delle frasi complesse possono essere migliorate ricorrendo ad un training
basato sull’insegnamento esplicito di alcune regole sintattiche. Tale strategia si
¢ dimostrata efficace anche per il miglioramento delle abilita narrative.

Nei prossimi paragrafi saranno approfonditi gli aspetti relativi all’applica-
zione di questa metodologia con una bambina sorda con protesi acustica. 1l
contributo ¢ strutturato come segue. Il paragrafo 2 presenta uno stato dell’arte
sugli studi condotti fino ad oggi sull’uso di un #raining linguistico per migliora-
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re le performance di numerose popolazioni nella produzione e nella compren-
sione delle frasi relative. Il paragrafo 3 ¢ dedicato alla descrizione dell’esperi-
mento con una bambina con protesi acustica, ponendo maggiore attenzione al
protocollo adottato e alle attivita proposte. Nel paragrafo 4 saranno presentati
brevemente i risultati ottenuti. Infine, il paragrafo 5 presenta la discussione e le
conclusioni al contributo.

2. L'insegnamento esplicito come metodologia per il training delle strutture
con una sintassi complessa

I primi esperimenti sull’uso dell’insegnamento esplicito come metodologia per
il training delle frasi relative sono stati condotti circa quarant’anni fa con un
gruppo di bambini di madrelingua inglese di eta compresa tra 3;6 anni e 4;6
anni con lo scopo di accelerare I’acquisizione di queste strutture (Roth, 1984).
I risultati ottenuti hanno mostrato che i bambini esposti all’insegnamento espli-
cito del movimento sintattico per formare una frase relativa mostravano una
competenza e un’accuratezza maggiore rispetto ai gruppi di bambini che non
avevano ricevuto lo stesso tipo di training.

In seguito, la stessa metodologia ¢ stata utilizzata per aiutare gli adulti con
afasia e agrammatismo a recuperare le loro competenze nella produzione delle
frasi derivate dal movimento sintattico?.

A tal proposito ¢ inevitabile citare 'approccio terapeutico denominato Tre-
atment of Underlying Forms (TUF, cfr. Thompson, Shapiro, 2005) fondato sul
Complexity Account of Treatment Efficacy (CATE, cfr. Thompson et al., 2003)
un’ipotesi secondo la quale 'esercizio di strutture complesse, come le frasi re-
lative, permette di ottenere degli effetti di generalizzazione anche sulle struttu-
re derivate dallo stesso movimento sintattico, ma che presentano un grado di
difficolta inferiore, come, per esempio, le frasi interrogative wh. Il protocollo
delineato per il TUF prevede quattro fasi: (i) la prima fase ¢ dedicata alla spie-

2 Dafasia & un disturbo acquisito della produzione e della comprensione dei messaggi lin-

guistici che coinvolge in modo selettivo i diversi livelli di analisi della lingua. Tale disturbo
¢ la conseguenza di lesioni cerebrali, solitamente localizzate nell’emisfero sinistro in persone
che avevano in precedenza gia acquisito un uso normale del linguaggio (Aglioti e Fabbro,
2006; Luzzatti, 2011). Le cause principali di afasia possono essere riconducibili a: patologie
vascolari (ischemiche o emorragiche); patologie traumatiche (trauma cranico); patologie
infettive (ascessi, encefaliti, meningiti); patologie neurodegenerative cerebrali (demenza di
Alzheimer, morbo di Parkinson); patologie neoplastiche (metastasi cerebrali, medullobla-
stomi); epilessia (Aglioti e Fabbro, 2006; Luzzatti, 2011).
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gazione della struttura argomentale del verbo® (Chomsky, 1981) e al criterio
tematico* (Chomsky, 1981) facendo perno sulle conoscenze residue dei parte-
cipanti con afasia e agrammatismo; (ii) la seconda fase ¢ dedicata al movimento
sintattico (Chomsky, 1977) ed ¢ propedeutica alla (iii) terza fase che & dedicata
interamente all’esercitazione della produzione delle frasi target (frasi relative e,
in alcuni casi, frasi interrogative wh) nella loro forma finale; (iv) la quarta fase
prevede esercizi di produzione e comprensione delle frasi derivate dal movi-
mento sintattico. Le valutazioni effettuate alla fine del #7a:n:ng hanno mostrato
non solo un miglioramento nella produzione e nella comprensione delle strut-
ture target, ma anche degli effetti di generalizzazione sulle strutture derivate
dallo stesso movimento sintattico. Inoltre, al termine del #raining linguistico
sono stati registrati numerosi altri miglioramenti come, ad esempio, I'aumento
della lunghezza media dell’enunciato (LME)’, una maggiore accuratezza nella
produzione di verbi con una struttura argomentale intatta e il conseguente
miglioramento nell’'uso dei ruoli tematici, una piu alta produzione di aggiunti,
come i locativi, nelle frasi interrogative wh oggetto (Thompson ez al., 2003;
Thompson, Shapiro, 2005). Nonostante i risultati positivi su numerosi aspetti
del linguaggio, non sono stati trovati effetti di generalizzazione sulle frasi che
presentano una struttura sintattica pitt semplice rispetto alle frasi target utiliz-
zate durante il training linguistico, ma che sono derivate da un movimento di-
verso, come le frasi passive. Infatti, Thompson e Shapiro (1995; 2005) sconsi-
gliano Papplicazione del protocollo da loro descritto se lo scopo ¢ il migliora-
mento della competenza dal paziente con le frasi passive.

Tuttavia, in un interessante studio sul training linguistico di persone afasi-
che con agrammatismo di madrelingua tedesca (Stadie ez al., 2008) ¢ emerso
che ¢ possibile riabilitare anche le frasi passive dopo un training basato sull’in-
segnamento esplicito delle frasi relative. Secondo Stadie et a/. (2008) questo
risultato, puo essere spiegato sia adottando I'ipotesi di Thompson ez al. (2003)
sia adottando la Tree Pruning Hypothesis®, ‘Ipotesi della potatura dell’albero’

> La struttura argomentale del verbo indica il numero di elementi obbligatori, detti argo-

menti, che sono richiesti dal verbo affinché la frase risulti grammaticale (Chomsky, 1981).
Pertanto, se un verbo necessita di due argomenti affinché il suo significato lessicale sia
espresso, dovranno essere presenti due elementi nella frase pena I'agrammaticalita di
quest’ultima.

* Con criterio tematico si indica la relazione semantica tra il verbo e i suoi argomenti
(Chomsky, 1981).

> La Lunghezza Media dell’Enunciato (LME) indica la media del numero di parole per
enunciato. Si tratta di una misura non molto accurata della frase poiché tiene conto solo del
numero di parole e non del livello di complessita sintattica (Guasti, 2007).

¢ Partendo dal presupposto che la struttura sintattica delle frasi possa essere raffigurata per
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(Friedmann, Grodzinsky, 1997; Friedmann 2002). Nel primo caso ¢ possibile
ottenere effetti di generalizzazione sulle frasi passive anche se queste sono de-
rivate da un movimento sintattico diverso da quello delle frasi relative (movi-
mento A vs. movimento A’) perché le frasi passive presentano una struttura piu
semplice rispetto alle frasi relative. Invece, adottando la Tree Pruning Hypothe-
sis & possibile giustificare gli effetti di generalizzazione nella produzione di
frasi passive perché la loro struttura si realizza ad un livello inferiore dell’albe-
ro sintattico rispetto alle frasi derivate dal Movimento A’.

L'uso di un training linguistico basato sull’insegnamento esplicito delle re-
gole sintattiche ¢ stato ampiamente descritto anche nei bambini e negli adole-
scenti con disturbo primario del linguaggio (DPL; cfr. Ebbels, van der Lely,
2001; Ebbels, 2007; 2014; Ebbels et al., 2007; Balthazar ez al., 2020).

Gli esperimenti condotti sui bambini di madrelingua inglese con DPL han-
no permesso di delineare il metodo Shape Coding™ nel quale le forme, i colori,
le linee e le frecce servono per rappresentare e rendere visibili alcuni aspetti
linguistici. Per esempio, le forme geometriche sono utili per raggruppare le
parole in sintagmi; i colori servono per evidenziare le categorie sintattiche del-
le parole; le linee indicano il tratto di numero e le frecce indicano sia 'aspetto
temporale del verbo sia il rapporto tra 'elemento mosso e la sua traccia. La
figura 1 mostra un esempio dell’applicazione del Shape Coding™ su una frase.

Figura 1. Esempio di applicazione del metodo Shape CodingTM. bttps://shapecoding.com/

The SHAPE CODING system < help [ children >

< because it makes grammar rules visual < B

Il metodo Shape Coding™ & un sistema flessibile in grado di essere adattato
all'insegnamento di qualsiasi struttura sintattica, dalla piu semplice alla piu

mezzo di un diagramma ad albero, la Tree Pruning Hypothesis spiega I'entita del danno
sintattico nei pazienti afasici con agrammatismo in base alla posizione in cui 'albero sintat-
tico viene potato. Di conseguenza, tutto cid che si trova al di sotto di questo ‘taglio’ & pre-
servato, mentre cid che si trova al di sopra ¢ a rischio e determina la produzione e/o la
comprensione errate di una frase.
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complessa. Come ¢ stato visto per i pazienti con afasia e agrammatismo, anche
il metodo Shape Coding™ propone ai partecipanti un training che sfrutta le
loro conoscenze intatte e le strutture meno compromesse cosi da spiegare le
strutture pit problematiche. Numerosi sono gli articoli che hanno descritto gli
effetti positivi derivati dall’'uso di questa metodologia (Ebbels, van der Lely,
2001; Ebbels, 2007; 2014). Per esempio, Ebbels (2007) descrive una serie di
miglioramenti nella produzione e nella comprensione delle frasi passive e delle
frasi interrogative wh in quattro bambini con DPL di madrelingua inglese.
Inoltre, con due dei partecipanti a questo studio ¢ stato possibile condurre un
ulteriore esperimento sull’adattabilita del metodo Shape Coding™ alle interro-
gative comparative. Anche in questo secondo esperimento i risultati hanno
mostrato un miglioramento nella comprensione e nella produzione delle frasi
interrogative comparative.

Basandosi sugli esperimenti di Ebbels (2007; 2014) e Ebbels e van der Lely
(2001), Levy e Friedmann (2009) propongono un training basato sull’insegna-
mento esplicito ad un adolescente di 12; 2 anni di madrelingua ebraica con
DPL. In questo caso, le prime attivita proposte riguardano la spiegazione della
struttura argomentale del verbo poiché il partecipante mostra una conoscenza
intatta di questa caratteristica linguistica. La spiegazione ¢ supportata dall’'uso
di una metafora, infatti, il verbo viene paragonato ad un generale e gli argomen-
ti a dei soldati. Nelle fasi successive, il criterio tematico e il movimento sintat-
tico sono spiegati al partecipante sempre facendo ampio uso di metafore e di
un gioco di carte. Al termine del training il partecipante ha mostrato numerosi
miglioramenti sia nelle frasi relative, strutture target sulle quali si & fondato il
training, sia nelle frasi interrogative wh, confermando cosi quanto descritto in
precedenza da Thompson e Shapiro (1995; 2005) ovvero che ¢ possibile otte-
nere degli effetti di generalizzazione anche sulle frasi che non sono trattate di-
rettamente durante il training a patto che siano derivate dallo stesso movimen-
to sintattico delle frasi target e presentino un livello di complessita inferiore.

Il training linguistico basato sull’insegnamento esplicito del movimento
sintattico ¢ risultato essere una valida metodologia anche per I'insegnamento
delle frasi con una sintassi complessa a studenti di italiano 1.2. Bozzolan (2016)
e Volpato e Bozzolan (2017) utilizzano il #raining linguistico per favorire I'ap-
prendimento delle frasi relative e delle frasi passive in una bambina di 7; 4
anni, mentre De Nichilo (2017) e Volpato e De Nichilo (2020) propongono
questa metodologia ad un adulto di madrelingua bangla. In entrambi i casi
sono stati mostrati numerosi problemi nel processamento delle frasi relative e
delle frasi passive. Nel caso dell’adulto, ¢ stata notata una preferenza per le
frasi dichiarative semplici con ordine canonico dei costituenti (SVO). Conside-
rando quanto detto da Thompson e Shapiro (1995; 2005), in entrambi i proto-
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colli sono state considerate come strutture target sia le frasi relative sia le frasi
passive cosi da stimolare un miglioramento nell’apprendimento di queste due
strutture. I training hanno avuto una durata di tre mesi, durante i quali sono
stati effettuati, rispettivamente, dieci e undici incontri di durata compresa tra
45 minuti e 2 ore. Il protocollo adottato ha previsto una prima fase dedicata
alla struttura argomentale del verbo utilizzando alcune delle strategie proposte
dal metodo Shape Coding™ e una seconda fase dedicata alla spiegazione del
criterio tematico. Infine, la terza e la quarta fase sono state dedicate rispettiva-
mente alla spiegazione del movimento A’ nelle frasi relative e del movimento A
nelle frasi passive utilizzando in entrambi i casi un gioco di carte. I risultati al
termine del training hanno mostrato un miglioramento in entrambi i parteci-
panti non solo nella produzione orale ma, nel caso del partecipante adulto,
anche nella produzione scritta che presentava un minor numero di frasi agram-
maticali rispetto alla valutazione precedente al training.

Infine, considerando il filo conduttore che lega i contributi presenti in que-
sto volume, si discuteranno brevemente gli esperimenti sull’applicazione del
training linguistico con le persone sorde.

D’Ortenzio (2023, ma si veda anche D’Ortenzio et al., 2020) presenta tre
studi di caso sull’applicazione del training linguistico per migliorare la produ-
zione e la comprensione delle frasi relative nei bambini sordi con impianto
cocleare con un’eta compresa tra 8; 5 anni e 10; 5 anni, figli di genitori udenti
che non conoscono e non usano la lingua dei segni italiana (LIS). Tutti i parte-
cipanti hanno mostrato la tipica simmetria soggetto-oggetto sia nella produzio-
ne che nella comprensione delle frasi relative; percio, le RS mostravano delle
percentuali di accuratezza piu alte rispetto alle RO. A causa di questi risultati,
i tre partecipanti hanno seguito un training linguistico incentrato sull’insegna-
mento esplicito della struttura argomentale del verbo, del criterio tematico e
del movimento sintattico con gli obiettivi di migliorare la loro performance
nella produzione e nella comprensione delle frasi target e di valutare i possibi-
li effetti di mantenimento a distanza di qualche mese dalla fine del training.
Inoltre, con due partecipanti sono stati analizzati anche i possibili effetti di
generalizzazione sulla capacita narrativa. I risultati alla fine del training hanno
mostrato effetti positivi sulla produzione e sulla comprensione delle frasi rela-
tive che sono stati mantenuti anche a distanza di alcuni mesi dalla fine del
training. Inoltre, anche la narrazione di due partecipanti ha beneficiato degli
effetti positivi del trazning.

Segala (2015) propone il training linguistico ad un adulto sordo segnante
che ha mostrato numerose difficolta nella produzione e nella comprensione
delle frasi relative, ma anche delle frasi passive. In questo caso il training ha
previsto sette incontri che hanno avuto luogo da ottobre a novembre 2016.
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Ciascun incontro & stato dedicato ad un argomento in particolare. Per esempio,
il primo incontro ¢ stato dedicato alla spiegazione della struttura argomentale
del verbo e alle frasi dichiarative semplici con ordine SVO (Soggetto — Verbo
— Oggetto). Negli incontri successivi sono stati trattati il criterio tematico, il
movimento sintattico e la posizione postverbale del soggetto. Alla fine del #raz-
ning il partecipante ha mostrato miglioramenti sia nelle frasi relative sia nelle
frasi passive. Tali risultati sono stati mantenuti anche ad alcuni mesi dalla fine
del training.

3. Il training linguistico con una bambina sorda con protesi acustica

In questo paragrafo sara presentato il protocollo adottato per il training lingui-
stico somministrato ad una bambina di 11 anni con sordita neurosensoriale di
grado profondo e portatrice di protesi acustiche bilaterali. La bambina ¢ figlia
di genitori udenti ed ¢ stata esposta fin da subito all’italiano; pertanto, non
conosce e non usa la LIS. Prima dell’inizio dell’esperimento i genitori della
partecipante hanno firmato I'autorizzazione alla partecipazione allo studio e il
consenso informato per la registrazione audio delle risposte. I documenti pre-
sentano una spiegazione dettagliata della metodologia adottata e le informazio-
ni sul trattamento dei dati personali’.

La competenza linguistica della partecipante in italiano ¢ stata valutata uti-
lizzando numerosi test standardizzati e sperimentali®. In questa sede ci occupe-
remo soltanto dell’analisi dei risultati sui test sperimentali, ossia della produzio-
ne e della comprensione delle frasi relative (Piccoli, 2024) e della narrazione
(Gagarina et al., 2019).

Per controllare eventuali effetti del processo di acquisizione del linguaggio,
¢ stata prevista una baseline prima dell’inizio del training. Pertanto, una secon-
da valutazione preliminare ¢ stata effettuata prima dell’inizio del training lin-
guistico. Tuttavia, a causa di impegni e imprevisti, il periodo di #raining ¢ stato
piuttosto lungo e non & stato possibile controllare gli effetti del processo di
acquisizione sui risultati alla fine del #razning.

11 paragrafo ¢ strutturato come segue. In 3.1 saranno presentati in breve i
test utilizzati per la valutazione delle frasi relative e della narrazione. In 3.2

7 Ai sensi dell’art. 13 del Regolamento UE 2016/679.

8 Per questo esperimento sono stati usati i seguenti test sperimentali: ripetizione di cifre
diretta e inversa (Batteria di Valutazione Neuropsicologica per I’eta evolutiva - BVN, Bisiac-
chi et al. 2005); comprensione grammaticale e giudizi di grammaticalita (Batteria per la
Valutazione del Linguaggio per bambini dai 4 ai 12 anni, Marini et al., 2015).
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saranno presentati i risultati della partecipante prima dell’inizio del training. 1
materiali utilizzati e il protocollo adottato saranno presentati in 3.3.

3.1. 1 test utilizzati

3.1.1. Il test di produzione delle frasi relative
Il test di produzione delle frasi relative ¢ stato sviluppato da Piccoli (2024) e
conta 72 stimoli: 48 frasi sperimentali e 24 frasi fz//er. Le strutture analizzate dal
test sono le RS (12), le RO (13), le frasi relative locative (14), le frasi relative
oblique (15) e le frasi relative genitive (16).

)
)
) Carlotta vede I'albero dal quale/da cui scende la scimmia.
) Carlotta vede il cane al quale/a cui i ragazzi lanciano un osso.

) Carlotta vede la gallina il cui pulcino vola.

Il test ¢ somministrato in lingua italiana per mezzo di una presentazione
Power Point. Nella prima diapositiva viene presentata Carlotta 'esploratrice
che sta compiendo un viaggio intorno al mondo e vuole mostrare ai partecipan-
ti cid che vede durante il suo viaggio. Per favorire I'elicitazione di una frase
relativa ciascuno stimolo & accompagnato da tre diapositive. Nella prima dia-
positiva sono presentate due illustrazioni, per esempio, per elicitare la frase in
(12) nella prima illustrazione due cani salutano una maestra e nella seconda due
cani salutano un postino. Nella seconda diapositiva, il binocolo di Carlotta si
concentra su una delle due illustrazioni mentre lo sperimentatore domanda al
partecipante: «Quali cani vede Carlotta con il binocolo?». Infine, la terza dia-
positiva & uguale alla prima e serve da supporto per elicitazione della frase
target.

3.1.2. 1l test di comprensione delle frasi relative

Anche il test di comprensione delle frasi relative € stato sviluppato da Piccoli
(2024). In questo caso il test presenta 96 stimoli: 72 frasi sperimentali e 24
frasi fzller. L'elevato numero di frasi sperimentali & stato necessario per proce-
dere all’analisi di una possibile differenza nella comprensione tra le frasi relati-
ve preposizionali introdotte da cu7 e le frasi relative preposizionali introdotte
dal pronome guale.

Come il test di produzione, anche in questo caso il test ¢ somministrato in
italiano con il supporto di una presentazione Power Point nella quale a ciascu-
no stimolo corrisponde una diapositiva che presenta due illustrazioni nelle
quali ¢ raffigurata la stessa azione, ma con i referenti invertiti. Per esempio,
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nella diapositiva che accompagna lo stimolo «Mostrami i topi che il coniglio
bacia» la prima immagine raffigura un coniglio nell’atto di baciare dei topi,
mentre nella seconda i ruoli tematici sono invertiti e i topi sono rappresentati
mentre baciano il coniglio.

3.1.3. 1l test di narrazione

La narrazione della partecipante ¢& stata valutata con ‘La storia del gatto’ con-
tenuta nel Multilingual Assessment Instrument for Narratives (MAIN; cfr. Ga-
garina et al., 2019). Il MAIN ¢ uno strumento per valutare la capacita narrativa
nei bambini bilingui con un’eta compresa tra i 3 e i 10 anni. Tutte le storie
sviluppate per il MAIN sono costituite da sei vignette presentate a coppie.
Ogni volta che il partecipante termina la descrizione di due vignette, si passa
alle successive due. Per evitare che un problema di memoria possa interferire
con la narrazione, le vignette che sono state gia descritte restano a disposizione
del partecipante. Per questa valutazione sono state seguite le linee guida per la
valutazione della narrazione in italiano (Levorato, Roch, 2020).

Tuttavia, diversamente dall’analisi proposta per il MAIN, in questo caso
I’analisi della narrazione della partecipante si € concentrata sul numero di frasi
prodotte e sulla loro correttezza grammaticale, considerando il tipo di frase e
la sua complessita.

3.2. I risultati prima del training

Come anticipato nell'introduzione a questo paragrafo, la partecipante a questo
esperimento ¢ stata valutata due volte prima dell’inizio del training cosi da
produrre una baseline per controllare i possibili effetti dovuti al processo di
acquisizione del linguaggio. La seconda valutazione si ¢ tenuta circa tre setti-
mane dopo la prima. Entrambe le valutazioni sono state tenute in lingua italia-
na presso I'abitazione della partecipante.

Durante la prima valutazione la partecipante ha mostrato numerose difficol-
ta nella produzione e nella comprensione delle frasi relative. Per quanto riguar-
da il test di produzione, le wh-relatives sono risultate essere le strutture pit
complesse, mentre, per quanto riguarda le that-relatives i dati mostrano una
maggiore accuratezza per la produzione delle RS rispetto alle RO. Durante la
seconda valutazione la partecipante ha mostrato dei punteggi di accuratezza
simili a quelli ottenuti durante la prima valutazione. Nella prova di narrazione,
invece, la partecipante ha mostrato un leggero miglioramento durante la secon-
da prova di valutazione.

Di seguito sara presentata un’analisi descrittiva dei punteggi ottenuti duran-
te le due valutazioni previste durante la fase di baseline.
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3.2.1. I risultati del test di produzione delle frasi relative

I punteggi relativi alla prima e alla seconda somministrazione del test di produ-
zione delle frasi relative (Piccoli, 2024) hanno mostrato una maggiore accura-
tezza della partecipante per le that-relatives rispetto alle wh-relatives. In parti-
colare, la produzione di RS ¢ risultata essere piu accurata rispetto a quella
delle RO. Per quanto riguarda invece le wh-relatives, ossia le frasi relative
preposizionali oblique, locative e genitive, queste strutture non sono mai state
prodotte correttamente dalla partecipante. Nella tabella 1 sono riportati i pun-
teggi grezzi e le medie delle risposte corrette al test di produzione.

Tabella 1. Punteggi grezzi e relative medie delle risposte corrette al test di produzione
delle frasi relative (Piccoli, 2024).

Tipo frase I valutazione Il valutazione

N media N media
Filler 23/24 0.96 23/24 0.96
RS 5/6 0.83 5/6 0.83
RO 3/6 0.50 4/6 0.67
Oblique 0/12 0.00 0/12 0.00
Locative 0/12 0.00 0/12 0.00
Genitive 0/12 0.00 0/12 0.00

Lanalisi qualitativa delle risposte ottenute al test di produzione delle frasi
relative mostra che spesso, soprattutto con le frasi con una struttura sintattica
pitt complessa, la partecipante ha fatto ricorso a strategie di risposta sbagliate.
Per esempio, nel caso delle RS, durante la prima valutazione la partecipante ha
prodotto una frase in cui 'accordo soggetto-verbo era sbagliato (17). Mentre,
durante la seconda valutazione, ¢ stata prodotta una frase con I'inversione dei
ruoli tematici (18).

(17) Frase attesa: Il dottore che cura il ragazzo.
Frase prodotta: *1l dottore che curano il ragazzo.
(18) Frase attesa: I bambini che coccolano il gatto
Frase prodotta: I bambini che coccola il gatto.’

Per quanto riguarda la produzione di RO, durante la prima valutazione la
partecipante ha prodotto alcune frasi in cui la testa della frase relativa ¢ stata

° In questo caso, invece di una RS ¢ stata prodotta una ROp, ossia una frase relativa sull’og-
getto con soggetto in posizione postverbale.
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invertita (19). Durante la seconda valutazione della baseline la partecipante ha
prodotto in alcuni casi delle frasi in cui i ruoli tematici sono stati invertiti (20)
e in altri delle frasi agrammaticali (21).

(19) Frase attesa: Il cavallo che i nonni cavalcano.
Frase prodotta: I nonni che stanno cavalcando il cavallo.
(20) Frase attesa: Il papa che i maestri indicano.
Frase prodotta: Il papa che indica i maestri.
(21) Frase attesa: Il cavallo che i nonni cavalcano.
Frase prodotta: * Il cavallo che sopra di lui ci sono i nonni che sta ca-
valcando.

Durante entrambe le valutazioni previste prima dell’inizio del trazning, la
partecipante ha evitato la produzione di una frase relativa preposizionale obli-
qua ricorrendo sempre a delle strategie errate quali: la produzione di una frase
agrammaticale (22), la produzione di una frase con una struttura sintattica pit
semplice (23), la produzione di una frase in cui i ruoli tematici sono stati inver-
titi (24) e la produzione di frasi con inversione della testa della relativa (25).

(22) Frase attesa: La bambina a cui il maestro spiega il quadro.
Frase prodotta: *La bambina che il maestro gli sta spiegando il quadro.
(23) Frase attesa: Il ragazzo al quale il postino da il pallone.
Frase prodotta: Il ragazzo che ha la palla.
(24) Frase attesa: Il maiale al quale il cane regala un libro.
Frase prodotta: Il maiale che ha regalato il libro al cane.
(25) Frase attesa: Il cane a cui i nonni portano un pallone.
Frase prodotta: I nonni che stanno dando la palla al cane.

Anche per quanto riguarda la produzione delle frasi relative oblique loca-
tive, la partecipante ha utilizzato delle strategie di risposta considerate sbaglia-
te quali: la produzione di frasi con inversione della testa (26), la produzione di
frasi con pronome di ripresa (27), la produzione di frasi con DP pieno di ri-
presa (28) e la produzione di frasi in cui il verbo di movimento & stato reso
transitivo (29)'°.

(26) Frase attesa: La macchina nella quale entra il nonno.
Frase prodotta: Il nonno che sta salendo in macchina.

10 Tn alcune varieta dell’italiano, soprattutto quelle meridionali, ¢ considerato accettabile

I'uso dei verbi entrare, uscire, salire e scendere con accezione transitiva.
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(27) Frase attesa: L'oca attorno alla quale girano i gatti.

Frase prodotta: *L'oca che i gatti stanno girando attorno a lei.
(28) Frase attesa: Il tavolo sul quale ¢ salito il bambino.

Frase prodotta: *1l tavolo che la bambina sta sopra il tavolo.
(29) Frase attesa: L'albero dal quale scende la scimmia.

Frase prodotta: L'albero che la scimmia sta scendendo.

Infine, per quanto riguarda la produzione delle frasi relative preposizionali
genitive, la partecipante ha sempre sostituito il pronome relativo cui o quale
con il complementatore che, come mostra ’esempio in (30).

(30) Frase attesa: Il cavallo i cui puledri galoppano.
Frase prodotta: *Il cavallo che i due puledri stanno galoppando.

La sostituzione dei pronomi relativi con il complementatore che ¢ una stra-
tegia che la partecipante ha adottato per la produzione di tutte le wh-relatives,
come mostrano tutti gli esempi precedenti.

3.2.2. [ risultati del test di comprensione delle frasi relative

La partecipante ha mostrato una performance migliore nel test di compren-
sione delle frasi relative. Anche in questo caso ¢ stato possibile notare sia
I’asimmetria soggetto-oggetto, sia I’asimmetria tra that-relatives e wh-relati-
ves. Nel primo caso la comprensione delle RS mostra punteggi di accuratezza
migliori rispetto alla comprensione delle RO. Nel secondo caso, la compren-
sione delle that-relatives & migliore rispetto a quella delle wh-relatives. In
aggiunta a questo, ¢ stato effettuato un confronto tra le wh-relatives introdot-
te dal pronome cu7 e quelle introdotte da guale. In questo caso, perd, non &
stato possibile notare una differenza tra 'uso dei due pronomi nelle frasi re-
lative preposizionali oblique e quelle locative. Nella tabella 2 sono riportati i
punteggi grezzi e i valori medi dei punteggi ottenuti dalla partecipante nel
test di comprensione.

Tabella 2. Punteggi grezzi e relative medie delle risposte corrette al test di comprensione
delle frasi relative (Piccoli, 2024).

Tipo di frase I valutazione IT valutazione

N media N media
Filler 23/24 0.96 24/24 1
RS 5/6 0.83 6/6 1

RO 2/6 0.33 3/6 0.50
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Tipo di frase I valutazione 11 valutazione

N media N media
Oblique-cui 1/12 0.08 6/12 0.50
Oblique-quale 0/12 0.00 7/12 0.58
Locative-cui 1/12 0.08 7/12 0.58
Locative-quale 2/12 0.17 3/12 0.25
Genitive 1/12 0.08 10/12 0.83

3.2.3. I risultati del test di narrazione

Infine, per quanto riguarda la narrazione, la partecipante ha mostrato una
buona performance. La lunghezza media dell’enunciato risulta appropriata
all’eta della partecipante aumentando anche durante la seconda valutazione.
Durante la seconda valutazione si nota anche un calo nella produzione di fra-
si agrammaticali e incomplete e un aumento della produzione di frasi subor-
dinate (soprattutto completive) e frasi relative. In questa sede si & voluta ana-
lizzare anche la produzione di pronomi clitici considerati come marcatori per
la presenza di un ritardo del linguaggio (Arosio ez al., 2014; Giustolisi et al.,
2021). In questo caso, il numero di pronomi clitici prodotti dalla partecipante
¢ diminuito. Nella tabella 3 sono riportati i punteggi grezzi e le medie della
prova di narrazione.

Tabella 3. Punteggi grezzi e relativi punteggi medi della prova di narrazione.

I valutazione II valutazione
N media N media

N° parole 122 121

N° frasi 24 20

LME 5.08 6.05

Frasi corrette 17 0.71 18 0.90
Frasi agrammaticali 3 0.13 1 0.05
Frasi incomplete 4 0.17 1 0.05
Frasi principali 10 0.04 11 0.61
Frasi coordinate 4 0.59 1 0.06
Frasi subordinate 2 0.24 4 0.22
Frasi relative 1 0.12 2 0.10
Pronomi clitict 5 0.04 1 0.03
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3.4. 11 protocollo adottato

Il protocollo adottato per questo esperimento ha previsto nove incontri, ciascu-
no della durata di circa 60 minuti, un incontro alla settimana per adeguarsi agli
impegni della partecipante e per riuscire a controllare i possibili effetti del
processo di acquisizione del linguaggio. Tuttavia, spesso gli incontri sono stati
posticipati a causa di alcuni imprevisti e il periodo dedicato al training & stato
piuttosto lungo (novembre 2022 — febbraio 2023). Pertanto, non ¢ stato possi-
bile controllare in modo efficace gli effetti dell’acquisizione sui risultati della
partecipante alla fine del trazning.

11 training linguistico ha previsto quattro fasi. La prima fase ¢ stata dedicata
alla spiegazione della struttura argomentale del verbo, mentre la spiegazione
del criterio tematico ha occupato la seconda fase. Durante la terza fase ¢ stato
illustrato il movimento sintattico nelle RO. Infine, la quarta fase ¢ stata dedica-
ta alla spiegazione del movimento sintattico nelle wh-relatives.

Per la spiegazione della struttura argomentale del verbo e del criterio tema-
tico ¢ stato utilizzato un breve eserciziario sviluppato raccogliendo le attivita
svolte durante gli esperimenti precedenti con i bambini con IC (D’Ortenzio,
2023; D’Ortenzio et al., 2020). Le attivita proposte sono guidate dalla lontra
Lotte e dai suoi amici animali. Oltre alle attivita pratiche, I’eserciziario contiene
anche delle brevi spiegazioni degli argomenti trattati sottoforma di metafore.
Gli esercizi proposti sono stati sviluppati prendendo come esempio le attivita
proposta da Levy e Friedmann (2009) e adattando le strategie visive dello Sha-
pe Coding™. Le attivita sono state svolte in italiano a casa della partecipante.

I primi tre incontri sono stati dedicati alla spiegazione della struttura argo-
mentale del verbo e del criterio tematico.

Durante il primo incontro, dopo aver presentato i materiali che sarebbero
stati utilizzati, ¢ stata fornita alla partecipante una lista di verbi con diverse
strutture argomentali (monoargomentali: nzuotare, ridere; biargomentali: lavare,
colpire; triargomentali: chiedere, mettere) con la richiesta di produrre delle fra-
si dichiarative semplici con ordine dei costituenti SVO. Al termine dell’eserci-
zio, le frasi prodotte sono state controllate e modificate per eliminare eventua-
li aggiunti (elementi non obbligatori all'interno della frase) che avrebbero po-
tuto rendere pitt complicata I'analisi metalinguistica. In seguito, ¢ stato chiesto
alla partecipante di riflettere sulle frasi prodotte e di notare differenze e somi-
glianze legate soprattutto al ruolo del verbo nella frase. Quindi, la partecipante
ha notato che i verbi si comportano in modo diverso a partire dal numero di
elementi obbligatori che li accompagnano. Per fissare questo concetto sono
state scelte tre frasi con tre verbi con una struttura argomentale diversa e sono
state riportate su alcuni cartoncini. Su ogni cartoncino € stato riportato un
singolo elemento cosi da mostrare che la frase risulta agrammaticale se uno
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degli argomenti viene eliminato. Al termine di queste attivita, la riflessione
linguistica ¢ stata consolidata con la definizione della struttura argomentale del
verbo, ossia che il verbo necessita di un numero obbligatorio di elementi, chia-
mati argomenti, per trasmettere il proprio significato e senza i quali la frasi ri-
sulta agrammaticale. Per rafforzare ulteriormente la spiegazione, seguendo il
protocollo di Levy e Friedmann (2009), ¢ stata adottata una metafora che pa-
ragona il verbo ad un direttore d’orchestra e i suoi argomenti a dei musicisti: in
base alla musica da eseguire il direttore d’orchestra decide quanti musicisti
sono necessari (D’Ortenzio, 2023; D’Ortenzio et al., 2020)'.

11 secondo incontro & stato dedicato soprattutto alla spiegazione del criterio
tematico. Considerando che il secondo incontro si & tenuto dopo circa tre setti-
mane dal primo, ¢ stato necessario effettuare un ripasso sulla struttura argomen-
tale del verbo prima di passare alle attivita dedicate al criterio tematico, in par-
ticolare, ¢ stato necessario rivedere i verbi monoargomentali poiché la loro in-
terpretazione traeva spesso in inganno la partecipante. Prima di introdurre la
spiegazione sul criterio tematico, ¢ stato proposto un esercizio nel quale, dopo
aver individuato il verbo in ciascuna frase, la partecipante ha dovuto colorare gli
argomenti con colori diversi in base al ruolo che rappresentavano. Per esempio,
tutte le parole che indicavano I'argomento che avvia I'azione espressa dal verbo
sono state colorate in rosa (AGENTE), mentre in blu sono state indicate tutte
le parole che rappresentavano un argomento che subisce I'azione (TEMA). Una
volta terminato I’esercizio ¢ stata presentata la definizione del criterio tematico:
ogni verbo assegna a ciascuno dei suoi argomenti uno e un solo ruolo tematico
che rappresenta la relazione semantica tra il verbo e il suo argomento (Haege-
man, 1995). Anche in questo caso la definizione & stata rafforzata utilizzando
una metafora. In questo caso il direttore d’orchestra (verbo) dopo aver scelto i
musicisti di cui necessita (argomenti) assegna a ciascuno di essi un solo strumen-
to musicale (ruolo tematico) (D’Ortenzio, 2023; D’Ortenzio et al., 2020).

Il terzo incontro ¢ stato dedicato al ripasso della struttura argomentale del
verbo e del criterio tematico ricorrendo a numerosi esercizi come, ad esempio,
i giudizi di grammaticalita'? o 'analisi di brevi storie adattate da alcuni libri per
bambini e ragazzi. Nel caso dei giudizi di grammaticalita, se la frase fosse risul-
tata agrammaticale, la partecipante avrebbe dovuto riformularla in modo cor-
retto evidenziando la natura dell’errore.

Il quarto, quinto e sesto incontro sono stati dedicati alla spiegazione del
Movimento A’ nelle that-relatives, pit nello specifico nelle RO poiché presen-

" La metafora di Levy e Friedmann (2009) paragona il verbo ad un generale dell’esercito,
mentre gli argomenti sono paragonati a dei soldati scelti per compiere delle missioni.

12 T giudizi di grammaticalita sono compiti nei quali il parlante stabilisce se una frase sia
ben formata (grammaticale) o meno (agrammaticale) in base alla sua competenza sintattica.
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tano un grado di difficolta maggiore rispetto alle RS. Tutti gli incontri hanno
avuto inizio con un breve ripasso degli argomenti precedenti, continuando le
attivita contenute nell’eserciziario e proponendo nuovi testi per I'analisi. Per
spiegare il Movimento A’ nelle RO ¢ stato adottato 'approccio descritto da
Stadie et al. (2008) utilizzando un gioco di carte a supporto come descritto da
Levy e Friedmann (2009). Pertanto, ¢ stato richiesto alla partecipante di pro-
durre prima due frasi dichiarative semplici con ordine dei costituenti SVO che
presentassero entrambe lo stesso oggetto diretto e poi di unirle per formare
un’unica frase in cui 'oggetto diretto non fosse ripetuto. Dopo che la parteci-
pante ha provato a produrre una RO, la sperimentatrice ha spiegato il movi-
mento A’ dell’oggetto diretto cosi come mostra I’esempio (7): ’elemento mosso
lascia una traccia o copia nella posizione di origine cosi che la struttura argo-
mentale del verbo risulti completa. La traccia o copia trasmette poi le informa-
zioni relative al ruolo tematico attraverso una catena coindicizzata che ¢ stata
mostrata alla partecipante con una freccia o un nastro. L'esempio (31) mostra i
passaggi necessari per la spiegazione del Movimento A’ nelle RO.

(31) a. Il leone sporca la balena Il gatto abbraccia la balena
b. Il leone sporca la balena che il gatto abbraccia <la balena>
c. Il leone sporca la balena che il gatto abbraccia #

e

Successivamente, sono stati proposti alla partecipante anche degli esempi in
cui non erano presenti due frasi dichiarative semplici SVO, ma una frase sem-
plice e un sintagma verbale (SV) esterno che fosse in grado di attrarre 'oggetto
diretto, cosi come mostra I’esempio nella figura 2.

Figura 2. Schema esplicativo dell'uso del gioco di carte per spiegare il Movimento A’ in

una RO.
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In questo caso alla frase semplice «Il gatto guarda le foche» viene affiancato
un SV esterno che abbia gli stessi tratti di numero dell’oggetto diretto della
frase semplice. In questo modo, 'oggetto diretto & costretto a muoversi verso
I'inizio della frase lasciando nella sua posizione d’origine una traccia ‘" che
satura la struttura argomentale del verbo ‘guardare’ e trasmette le informazioni
relative al ruolo tematico all’elemento mosso ‘le foche” per mezzo della catena
coindicizzata. L'uso del gioco di carte per spiegare il movimento sintattico e,
pitl in generale, le regole sintattiche ¢ alla base dei numerosi training descritti
nel paragrafo 2.

Tuttavia, poiché il solo gioco di carte risultava essere monotono e macchi-
noso, ¢ stato sviluppato un gioco per mettere in pratica la spiegazione del
Movimento A’ nelle RO, ovvero lo ‘Scarabeo sintattico’ (D’Ortenzio, 2023,
D’Ortenzio et al., 2020). In questa versione del gioco, i partecipanti devono
combinare tra di loro i vari costituenti per creare frasi sempre nuove e dalla
complessita variabile. I partecipanti dovranno creare le frasi con i costituenti a
disposizione rispettando i limiti imposti da una griglia. A ciascuna frase ¢ asse-
gnato un punteggio diverso in base alla complessita sintattica; pertanto, le frasi
dichiarative semplici valgono un punto, mentre le frasi relative valgono tre
punti. Il partecipante con il punteggio piu alto vince la partita. La figura 3
mostra lo ‘Scarabeo sintattico’ alla fine di un’attivita.

Figura 3. Lo ‘Scarabeo sintattico’ dopo una partita.
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Infine, gli ultimi tre incontri sono stati dedicati alla spiegazione del Movi-
mento A’ nelle wh-relatives. In questo caso, si & deciso di utilizzare come frasi
target delle spiegazioni le frasi relative preposizionali locative e le genitive
poiché rappresentavano le strutture nelle quali la partecipante ha avuto mag-
giori difficolta nella fase di valutazione precedente al training. Anche in questo
caso ¢ stato utilizzato un gioco di carte per spiegare il movimento, ma ¢ stato
leggermente modificato dal momento che, come mostra I'esempio (8), le wh-
relatives sono caratterizzate da un movimento doppio dell’elemento che viene
mosso. In questo caso, la carta che viene mossa contiene sia la preposizione che
il pronome guale che & coperto con un post-it dal nome che si muove. Queste
due carte si muovono insieme per il primo movimento, in seguito, il nome da
solo si sposta all’inizio della frase lasciando scoperto il pronome. L'esempio
(32) mostra i passaggi necessari per la spiegazione del movimento in una frase
relativa preposizionale locativa.

(32)  a. Il delfino guarda la scatola Lotte entra nella scatola
b. Il delfino guarda la scatola nella <scatola. quale> Lotte entra <nella
scatola, quale>
c. Il delfino guarda la scatola nella quale <scatola> Lotte entra <nella
scatola, quale>

N

La stessa strategia ¢ stata applicata per provare a spiegare le frasi relative
preposizionali genitive, ma la spiegazione non risultava chiara. Pertanto, si &
scelto di usare il ‘Gioco delle dieci famiglie’ (Clementoni) per stimolare la pro-
duzione delle frasi target: per ottenere una carta e completare una famiglia la
partecipante doveva usare la struttura target, ad esempio, doveva produrre una
frase come: «Mi passi il papa la cui figlia va con il monopattino?».

Infine, durante il nono incontro & stato previsto anche un momento di ripas-
so concentrandosi soprattutto sulle differenze strutturali tra that-relatives e
wh-relatives chiedendo alla partecipante di mostrare i diversi movimenti che
permettono di ottenere le frasi target oggetto del trazning linguistico.

4. | risultati dopo il training

Diversamente da quanto riportato negli esperimenti precedenti con i bambini
sordi con impianto cocleare (D’Ortenzio, 2023; D’Ortenzio et al., 2020), in
questo caso non sono stati notati dei miglioramenti dopo la fine del trazning
linguistico.
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Per quanto riguarda la produzione delle frasi relative, la tabella 4 mostra che
la partecipante non & migliorata rispetto alla baseline. Ad un’analisi pit appro-
fondita delle wh-relatives, & stato possibile notare che dopo il training la parte-
cipante ha prodotto, nella maggior parte dei casi, frasi in cui i pronomi relativi
cui e quale sono stati sostituiti dal complementatore che come mostrano gli
esempi (33)-(35).

(33) Frase attesa: Il gallo a cui i pulcini danno la lettera.

Frase prodotta: Il gallo che i pulcini danno la lettera.
(34) Frase attesa: Lelefante sul quale saltano i pulcini.

Frase prodotta: Lelefante che i due pulcini saltano sulla testa.
(35) Frase attesa: Lelefante il cui cucciolo beve.

Frase prodotta: Lelefante che il cucciolo sta bevendo.

Tabella 4. Confronto tra la baseline e la valutazione post training dei punteggi grezzi e delle
relative medie delle risposte corrette al test di produzione delle frasi relative (Piccoli, 2024).

Tipo frase I valutazione 11 valutazione Valutazione
post training
N media N media N media
Filler 23/24 0.96 23/24 0.96 22/24 0.92
RS 5/6 0.83 5/6 0.83 5/6 0.83
RO 3/6 0.50 4/6 0.67 3/6 0.50
Oblique 0/12 0.00 0/12 0.00 0/12 0.00
Locative 0/12 0.00 0/12 0.00 0/12 0.00
Genitive 0/12 0.00 0/12 0.00 0/12 0.00

I risultati del test di comprensione delle frasi relative mostrano che la parte-
cipante ha prodotto risposte pil accurate rispetto alla prima valutazione, ma la
performance & stata piu scarsa rispetto alla seconda valutazione prevista dalla
baseline. Un dato interessante riguarda le RO, la comprensione delle quali &
peggiorata rispetto anche alla prima valutazione. Mentre, la comprensione del-
le wh-relatives risulta particolarmente complicata e peggiore rispetto alla secon-
da valutazione. La tabella 5 mostra il numero e le medie delle risposte corrette
al test di comprensione delle frasi relative.
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Tabella 5. Confronto tra la baseline e la valutazione post training dei punteggi grezzi e
delle relative medie delle risposte corrette al test di comprensione delle frasi relative (Pic-
coli, 2024).

Tipo di frase I valutazione II valutazione Valutazione
post training
N media N media N media
Filler 23/24 0.96 24/24 1 24/24 1
RS 5/6 0.83 6/6 1 5/6 0.83
RO 2/6 0.33 3/6 0.50 1/6 0.17
Oblique-cui 1/12 0.08 6/12 0.50 3/12 0.25
Oblique-quale 0/12 0.00 7/12 0.58 2/12 0.17
Locative-cui 1/12 0.08 7/12 0.58 4/12 0.33
Locative-quale 2/12 0.17 3/12 0.25 4/12 0.33
Genitive 1/12 0.08 10/12 0.83 6/12 0.50

Infine, anche per quanto riguarda il test di narrazione non si notano cam-
biamenti evidenti tra la valutazione post training e le due valutazioni previste
dalla baseline come mostra la tabella 6.

Tabella 6. Punteggi grezzi e relativi punteggi medi della prova di narrazione.

I valutazione II valutazione Valutazione
post training
N media N media N media
N° parole 122 121 96
N° frasi 24 20 19
LME 5.08 6.05 5.05
Frasi corrette 17 0.71 18 0.90 18 0.95
Frasi agrammaticali 3 0.13 1 0.05 0 0.00
Frasi incomplete 4 0.17 1 0.05 1 0.05
Frasi principali 10 0.04 11 0.61 8 042
Frasi coordinate 4 0.59 1 0.06 6 0.32
Frasi subordinate 2 0.24 4 0.22 3 0.17
Frast relative 1 0.12 2 0.10 1 0.06
Pronomi clitici 5 0.04 1 0.03 0 0.04
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5. Discussione e conclusioni

In questo contributo ¢ stato presentato uno studio di caso sull’applicazione di
un training linguistico per il miglioramento della produzione e della compren-
sione delle frasi relative in italiano in una bambina di 11 anni con sordita neu-
rosensoriale di grado profondo portatrice di protesi acustiche che non conosce
e non usa la LIS.

La metodologia adottata si basa sui protocolli sviluppati da Thompson e
Shapiro (1995; 2005) per il recupero delle abilita sintattiche negli adulti con
afasia e agrammatismo e sul protocollo di Levy e Friedmann (2009) per il mi-
glioramento della produzione e della comprensione delle frasi derivate dal
movimento sintattico in un adolescente di madrelingua ebraica con DPL. Tale
metodologia & stata applicata in precedenza a tre bambini con sordita neuro-
sensoriale di grado profondo con impianto cocleare (D’Ortenzio, 2023; D’Or-
tenzio et al., 2020).

11 protocollo adottato, avvalendosi della capacita delle persone di riflettere
sulla lingua (metalinguaggio), propone un insegnamento esplicito della struttu-
ra argomentale del verbo, del criterio tematico e del movimento A’ per mezzo
di esercizi, metafore e giochi di carte.

A differenza degli studi precedenti, per questo esperimento ¢ stato svilup-
pato un materiale piu strutturato per facilitare la spiegazione della struttura
argomentale del verbo e del criterio tematico. Pertanto, ¢ stato redatto un
breve eserciziario nel quale le attivita proposte sono collocate in un contesto
immaginario di cui & protagonista Lotte, una lontra che vive nel ‘Mare delle
frasi’. Nonostante il materiale sia stato elaborato per un pubblico piu giovane,
questo non ha impedito il suo utilizzo con la partecipante a questo esperimen-
to, infatti, durante il primo incontro ¢& stato spiegato che la scelta di personaggi
irreali avrebbe facilitato il lavoro sulla struttura delle frasi e non sul loro conte-
nuto semantico.

Un’altra novita apportata a questo esperimento ¢ la spiegazione del movi-
mento sintattico nelle wh-relatives, in particolare delle frasi relative preposizio-
nali locative e genitive. La spiegazione delle frasi relative preposizionali locative
¢ stata condotta con l'ausilio del gioco di carte che ¢ stato modificato apposita-
mente per mostrare il doppio movimento dei costituenti necessario per deriva-
re la frase target. Nello specifico, ¢ stata creata una carta speciale sulla quale
sono stati riportati I'articolo e il pronome relativo alla quale ¢ stato unito un
post-it con il nome coinvolto sia nel primo che nel secondo movimento. La
stessa metodologia ¢ stata adottata anche per la spiegazione del movimento
nelle frasi relative preposizionali genitive, dimostrandosi perd non molto ap-
propriata per tale scopo. Per questo motivo, si ¢ scelto di ricorrere ad un’atra
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strategia e quindi forzare la produzione della frase target per mezzo del ‘Gioco

delle dieci famiglie’ (Clementoni).

Tuttavia, anche se la metodologia adottata ha dato risultati positivi negli
esperimenti precedenti con i bambini sordi con impianto cocleare, in questo
caso non ¢ stato possibile notare un miglioramento della partecipante né sulle
frasi oggetto del training (RO, frasi preposizionali locative e frasi preposiziona-
li genitive), né, di conseguenza, ¢ stato possibile osservare una generalizzazione
sulle frasi derivate dallo stesso movimento sintattico (RS, frasi preposizionali
oblique) e sulla narrazione.

Questo risultato potrebbe dipendere dal fatto che, per questo esperimento,
non ¢ stato possibile effettuare gli incontri con una cadenza regolare e che il
periodo piuttosto lungo tra un incontro e I'altro provocasse una perdita di in-
formazioni che dovevano essere recuperate durante I'incontro successivo. Di-
fatti, negli esperimenti precedenti, gli incontri sono stati effettuati con una
certa regolarita permettendo ai partecipanti di apprendere e consolidare gli
argomenti previsti dal #razning in un breve periodo.

Nonostante gli scarsi risultati ottenuti da questo esperimento & possibile
comunque fare delle considerazioni circa la metodologia adottata:

e Luso di materiali piu strutturati, come I'eserciziario utilizzato in questo ca-
so, permette di monitorare meglio le attivita svolte e il livello di apprendi-
mento dei partecipanti. Inoltre, alla fine del #raining lo strumento resta ai
partecipanti che possono, se lo desiderano, usarlo per ripassare e rivedere
gli argomenti proposti durante il training.

e [l gioco di carte, se debitamente modificato, puo essere usato per spiegare
in modo chiaro il movimento A’ nelle frasi relative preposizionali locative, e
probabilmente anche le oblique, ma risulta inadeguato per spiegare le frasi
relative preposizionali genitive.

e Eimportante fare in modo che il fraining non abbia una durata maggiore di
due mesi e che gli incontri si susseguano con regolarita. Nel primo caso
perché cosi ¢ pit facile controllare gli effetti del processo di acquisizione del
linguaggio sui possibili miglioramenti. Nel secondo caso, la continuita degli
incontri permetterebbe ai partecipanti di consolidare meglio gli argomenti
appresi durante il trazning.

Concludendo, anche se in questo caso non ¢ stato possibile ottenere dei
miglioramenti dopo il #raining basato sull’insegnamento esplicito delle regole
sintattiche, la metodologia adottata resta comunque valida per il miglioramen-
to della produzione e della comprensione delle frasi derivate dal movimento
come le frasi relative poiché sono numerosi gli studi che descrivono la validita
di questo approccio in numerose popolazioni come, ad esempio, i bambini
molto piccoli con sviluppo tipico del linguaggio (Roth, 1984), gli adulti con
afasia e agrammatismo (Thompson, Shapiro, 1995, 2005; Stadie et al., 2008), i
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bambini con DPL (Ebbels, van der Lely, 2001; Levi, Friedmann, 2009); bam-
bini e adulti sordi (D’Ortenzio, 2023; D’Ortenzio et al., 2020; Segala, 2015).
Auspico che il protocollo e i materiali descritti in questo contributo possano
essere sperimentati su un campione pitt ampio e che i dati raccolti possano
essere confrontati con un gruppo di controllo costituito da bambini udenti per
confrontare e definire meglio quelle che sono le tappe dell’acquisizione di una
lingua orale nei bambini sordi con protesi acustica e/o impianto cocleare.
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Standardizzazione del lessico specialistico
in LIS: il ruolo dell’Universita

[sabel Fischer”

Abstract

Questo lavoro indaga il ruolo della formazione universitaria nella standardizzazione del
lessico specialistico in Lingua dei Segni Italiana (LIS), individuando I'universita come
spazio privilegiato per la creazione e la diffusione di una terminologia condivisa. Dopo
aver ripercorso ’evoluzione storica della LIS e i processi di formazione dei neologismi,
si analizzano le criticita legate alla mancanza di codifica terminologica nei contesti ac-
cademici. Particolare attenzione ¢ dedicata al dialogo tra studenti sordi, interpreti e
docenti, inteso come motore di innovazione linguistica e sperimentazione terminologi-
ca. Il lavoro si chiude proponendo alcune piste di sviluppo per una standardizzazione
sostenibile, con un focus sull'impiego delle tecnologie digitali e sul coinvolgimento at-
tivo della comunita Sorda.

0. Introduzione

Negli ultimi decenni, la Lingua dei Segni Italiana (LIS) ha conosciuto una fase
di progressivo consolidamento, sia sul piano istituzionale sia accademico. L’ap-
provazione dell’articolo 34-ter della legge 69 del 2021, che riconosce ufficial-
mente la LIS e la LIS tattile (LISt), ha segnato un passaggio storico, non solo
per la legittimazione dei diritti linguistici della comunita Sorda, ma anche per
la valorizzazione culturale e scientifica della lingua stessa. Tuttavia, se il ricono-
scimento giuridico rappresenta una conquista fondamentale, la piena integra-
zione della LIS nei contesti educativi e accademici resta un percorso in via di
definizione, caratterizzato da sfide specifiche, tra cui la necessita di sviluppare
e standardizzare un lessico specialistico condiviso.

La crescente introduzione della LIS nelle universita italiane, infatti, attra-
verso corsi di laurea dedicati, progetti di ricerca, seminari specialistici e attivi-
ta formative, ha evidenziato I'urgenza di dotare la lingua di risorse adeguate
ad affrontare concetti complessi e settoriali. Come mostrano i risultati del

* Universita degli Studi di Modena e Reggio Emilia, Universita degli Studi di Udine.
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progetto europeo SIGN-HUB! e le esperienze didattiche maturate presso di-
versi atenei, emerge una carenza strutturale di segni condivisi per ambiti
scientifici specifici, con ripercussioni tangibili sulle pratiche interpretative e
sull’accessibilita dei contenuti. Questa criticita si manifesta, ad esempio,
nell’insegnamento della linguistica in LIS, dove I'assenza di una terminologia
standardizzata genera variabilita nelle produzioni, traduzioni e nelle interpre-
tazioni, compromettendo la coerenza del discorso accademico e la fruibilita
dei materiali didattici.

L’adozione di strategie compensative da parte di interpreti e utenti sordi —
dalla creazione spontanea di neologismi all’adattamento di segni esistenti — evi-
denzia la vitalita della LIS, ma sottolinea anche la necessita di avviare processi
coordinati di documentazione e validazione del lessico specialistico. In questo
contesto, la standardizzazione terminologica diventa essenziale: I'assenza di
equivalenti segnici condivisi per termini tecnici ostacola non solo la trasmissio-
ne efficace del sapere accademico, ma anche la piena partecipazione delle
persone sorde nei contesti universitari e professionali. Progetti come Spread the
Sign?, pur offrendo una vasta banca dati multilingue di segni, rivelano limiti
nella copertura uniforme delle terminologie specialistiche, soprattutto in ambi-
ti altamente tecnici o emergenti (Barbera ez al., 2017).

In mancanza di un lessico settoriale codificato, strategie compensative, co-
me la spiegazione perifrastica, 'uso del labiale o la creazione estemporanea di
segni (cfr. par. 2.3), sono soluzioni che, pur rispondendo nell'immediato all’e-
sigenza comunicativa, possono compromettere parzialmente la chiarezza espo-
sitiva, la coerenza terminologica e la continuita didattica nel lungo periodo
(Pizzuto, Quadros, 2007). Tali criticita si riflettono anche sulla qualita dell’e-
sperienza formativa delle persone sorde, che possono incontrare maggiori dif-
ficolta nell’acquisizione e nell’elaborazione di contenuti altamente specialistici,

! SIGN-HUB ¢ un progetto finanziato dall’'Unione Europea (Horizon 2020, 2016-2020)
che ha coinvolto linguisti, storici e sviluppatori per documentare e valorizzare le lingue dei
segni europee. Le principali aree di interesse includono la creazione di una grammatica
comparativa, strumenti digitali educativi e un archivio sulla memoria storica della comunita
Sorda (https://thesignhub.eu). Tra gli enti coinvolti: Universita di Barcellona (coordinato-
re), Universita di Milano-Bicocca, Université Paris 8, Universita di Amsterdam, Universita
Ca’ Foscari di Venezia e Universita di Reykjavik.

2 Spread the Sign & un progetto finanziato dall'Unione Europea che ha sviluppato un dizio-
nario online multilingue delle lingue dei segni per favorire I'accessibilita e I'inclusione
educativa. Le principali aree di interesse includono la standardizzazione terminologica,
I'apprendimento linguistico e la formazione professionale. Tra gli enti coinvolti: European
Sign Language Centre (coordinatore), Universita, Istituti di ricerca e Associazioni di perso-
ne sorde in diversi paesi europei.
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con un impatto significativo sul loro percorso accademico e professionale
(Mesch, 2013).

A fronte di queste sfide, si evidenzia la necessita di interventi strutturati di
ricerca e pianificazione terminologica in LIS, capaci di coinvolgere in modo
sinergico comunita sorde, esperti linguistici e professionisti dei diversi settori
disciplinari, al fine di sviluppare risorse linguistiche condivise, aggiornate e
adeguate alle esigenze della comunicazione accademica e scientifica.

1. Fondamenti del lessico LIS e formazione dei neologismi

Prima di approfondire la standardizzazione lessicale in ambito accademico, &
utile ripercorrere brevemente la storia della LIS, i fattori che hanno portato
alla situazione corrente e il suo sistema lessicale. Sempre in questa sezione ven-
gono analizzati i processi che regolano la formazione dei neologismi, sia nel
linguaggio quotidiano che in quello specialistico e le principali strategie lingui-
stiche utilizzate nella creazione degli stessi, sia in contesto di lingua vocale (LV)
che lingua dei segni (LS), accompagnate da esempi esplicativi.

1.1. Dinamiche storiche e linguistiche della standardizzazione della LIS

La LIS esiste prevalentemente in forma orale nel canale visivo-gestuale, e non
possiede una forma scritta codificata. Questa caratteristica intrinseca rappre-
senta una delle maggiori sfide per la standardizzazione del lessico, poiché 'as-
senza di un testo scritto o di una modalita congelata limita la possibilita di fis-
sare stabilmente le varianti linguistiche e ne ostacola la diffusione uniforme.
Mentre nelle LV la standardizzazione puo essere facilitata da documenti, dizio-
nari e regolamentazioni ufficiali, la LIS si evolve costantemente attraverso 'uso
spontaneo all’interno della comunita Sorda, rendendo difficile I'imposizione di
norme fisse e condivise su larga scala.

Loralita della LIS implica infatti che la trasmissione linguistica avvenga
principalmente attraverso I'interazione diretta tra membri della comunita sor-
da, senza il supporto di un sistema scritto unificato che permetta di codificare
stabilmente il lessico specialistico. Questo fenomeno si osserva anche in altre
LS e rappresenta una caratteristica distintiva della loro evoluzione. In assenza
di una tradizione scritta consolidata, I’apprendimento e la diffusione della LIS
avvengono tramite contesti interattivi, nei quali 'adozione di nuove varianti
lessicali & spesso determinata da fattori contingenti, come la popolarita di un
termine in una determinata area geografica o il suo utilizzo da parte di inter-
preti di riferimento.

Un ulteriore ostacolo alla standardizzazione deriva dall’elevata variabilita
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della LIS, che ¢ il risultato di una serie di fattori storici, sociali e culturali: a
differenza delle LV, che hanno spesso beneficiato di processi di uniformazione
attraverso |'istruzione e i media, la LIS si ¢ sviluppata in modo frammentato.
La sua evoluzione ¢ stata profondamente influenzata dalla storia della comuni-
ta Sorda in Italia e dalle politiche educative che, per lungo tempo, hanno influ-
ito sulla diffusione e il riconoscimento della lingua.

Uno dei fattori storici che ha pit influenzato la storia della LIS ¢ stato il
Congresso di Milano del 1880, durante il quale venne approvata 'imposizione
dell’oralismo negli istituti per sordi, vietando 1'uso della lingua dei segni nell’e-
ducazione. Questo decreto porto alla soppressione forzata della LIS negli am-
bienti scolastici, con conseguenze sulla sua trasmissione intergenerazionale e
sulla sua codificazione sistematica. Mentre le LV sono state insegnate e docu-
mentate attraverso materiali scritti, la LIS ha continuato a esistere solo in con-
testi informali, come le famiglie e le comunita sorde locali, sviluppandosi in
maniera autonoma e dando origine a significative variazioni regionali. Le scuo-
le per sordi, infatti, operavano in modo indipendente e ciascuna adottava pro-
pri metodi di comunicazione, contribuendo a creare differenze terminologiche
tra istituti e regioni diverse.

Questa mancanza di un’educazione linguistica uniforme ha determinato una
frammentazione del lessico della LIS, che si manifesta ancora oggi nella presen-
za di numerose varianti lessicali a seconda della citta o del gruppo sociale di
appartenenza. Anche nei contesti accademici, dove I'uso di una terminologia
precisa ¢ essenziale, la mancanza di un vocabolario stabilito comporta una
continua negoziazione tra interpreti, docenti e studenti per concordare il segno
pit adeguato a specifici termini specialistici.

1.2. Sistema lessicale della LIS

Prima di analizzare la LIS nei contesti accademici, & fondamentale delinearne
il sistema lessicale e i processi di diffusione dei neologismi, cosi da comprende-
re appieno le dinamiche che ne regolano 'evoluzione.
Le lingue dei segni presentano un lessico sofisticato e strutturato, composto da
diverse unita sublessicali e parametri, come definito da Brentari e Padden
(2001) e Brentari e Cormier (2017). L'organizzazione di questo lessico & spesso
analizzata attraverso categorie che rivelano la complessa natura della formazio-
ne e dell’'uso dei segni. Queste categorie includono il lessico centrale, il lessico
non centrale e il lessico non nativo, ognuno caratterizzato da specifiche pro-
prieta e componenti. La presente sezione offre una breve analisi di tali catego-
rie e dei parametri fonologici che definiscono la struttura e larticolazione dei
segni nelle LS.

Il lessico centrale delle LS ¢ costituito da segni formati da unita sublessicali,
quali:
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¢ Configurazione della mano: le diverse forme assunte dalla mano, seleziona-
te in base a specifiche caratteristiche.

e Luogo di articolazione (POA): le aree del corpo in cui i segni vengono pro-
dotti.

® Movimento: il movimento coinvolto nella produzione del segno, che puo
variare in direzione, velocita e ripetizione.

e Orientamento: la direzione in cui la mano € rivolta e la sua relazione con il
luogo di articolazione.

Questi elementi si combinano per formare segni con un’associazione alta-
mente convenzionalizzata tra forma e significato, in modo analogo ai fonemi
nelle lingue vocali. I modelli fonologici descrivono questi parametri e la loro
organizzazione nella creazione di segni distinti. Un modello di riferimento & il
modello prosodico, il quale rappresenta la struttura gerarchica e sequenziale di
questi parametri fonologici. Secondo tale modello, ogni parametro ¢ organizza-
to secondo una struttura binaria ramificata, riflettendo il modo in cui gli ele-
menti si combinano per formare segni complessi. Ad esempio, la configurazio-
ne della mano e il luogo di articolazione sono considerati caratteristiche intrin-
seche, mentre il movimento ¢ trattato come un elemento dinamico e sequenzia-
le all'interno del modello. Il lessico centrale & I’area pit studiata nella fonologia
delle lingue dei segni, in virtu della sua struttura sistematica.

Il lessico non centrale comprende segni composti da unita dotate di signifi-
cato. Questi includono tipicamente costruzioni classificatorie o sequenze di
azione costruita, in cui configurazione della mano, luogo di articolazione e
movimento incorporano un significato intrinseco. Tali segni risultano general-
mente piu flessibili e dipendenti dal contesto rispetto a quelli del lessico cen-
trale. Essi possono rappresentare azioni o descrivere relazioni spaziali in modo
dinamico.

Il lessico non nativo si riferisce alle sequenze di dita compitate, che costitu-
iscono una forma di prestito lessicale dalle lingue vocali. Ogni configurazione
manuale corrisponde a una lettera dell’alfabeto della lingua vocale di riferimen-
to e viene utilizzata per compitare parole. Questo meccanismo di prestito
adatta I'alfabeto della lingua parlata a una modalita visivo-gestuale, fungendo
da ponte tra le due forme linguistiche.

Analogamente alle lingue vocali, le lingue dei segni si compongono di unita
minime capaci di generare contrasti tra i segni. Queste unita includono carat-
teristiche della configurazione della mano (es. [+flesso], [-flesso]), che distin-
guono i segni in modo analogo ai fonemi nelle lingue vocali. L'organizzazione
di tali caratteristiche all’interno dei segni segue una gerarchia strutturata, ga-
rantendo che ogni segno sia distinto e riconoscibile.

In sintesi, il lessico delle lingue dei segni ¢ articolato in diverse componenti:
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il lessico centrale, costituito da segni convenzionalizzati; il lessico non centrale,
che comprende costruzioni classificatorie con valore semantico intrinseco; e il
lessico non nativo, che include sequenze di dita compitate come prestiti dalle
LV. I modelli fonologici, come il modello prosodico, forniscono un quadro te-
orico per comprendere la struttura e ’organizzazione di tali elementi all’inter-

no delle LS.

1.3. Neologismi e la loro diffusione nelle lingue vocali e segniche

Per quanto riguarda il processo di creazione dei neologismi nelle LV e nelle LS
vi sono alcuni punti in comune e altrettante differenze sostanziali. Sono presen-
ti alcune somiglianze, infatti, riguardo alle motivazioni che portano alla nascita
di nuovi termini e ai meccanismi attraverso cui essi emergono, sebbene differi-
scano nelle modalita di diffusione. Sia le LV che le LS sono in costante evolu-
zione per soddisfare le esigenze comunicative dei loro utenti: la necessita se-
mantica di creare nuove parole o segni si manifesta quando i parlanti o i se-
gnanti incontrano concetti, realta o esperienze per cui il lessico esistente risulta
inadeguato. I neologismi possono essere influenzati da cambiamenti culturali,
progressi tecnologici e movimenti sociali, riflettendo la natura dinamica della
lingua e della societa. Pertanto, il nuovo lessico viene spesso generato attraver-
so processi di innovazione all’interno della comunita linguistica. Tale innova-
zione puo verificarsi in modo spontaneo e dunque piu ‘casuale’ nella comuni-
cazione quotidiana o in contesti pitt controllati, come quelli accademici. Par-
lanti e segnanti possono creare nuovi termini in modo indipendente o collabo-
rare per coniarli.

Questo ultimo aspetto ¢ emerso anche in dibattiti precedenti sulla natura
linguistica delle LS: uno degli argomenti a favore della loro legittimita, infatti,
¢ laloro produttivita (Lillo-Martin, Sandler, 2006; Brentari, 2019). Sia le lingue
vocali che quelle segnate possiedono sistemi produttivi per la formazione di
parole o segni. Cio implica che i loro utenti possono applicare regole e strategie
per creare nuovi termini basandosi su elementi linguistici preesistenti (ad esem-
pio, morfemi e fonemi).

L’emergere e la diffusione di un nuovo termine sono poi spesso accompa-
gnati da una fase di negoziazione all'interno della comunita linguistica, durante
la quale si discute e si cerca un consenso riguardo all’adozione e alla standar-
dizzazione del nuovo lessico. ’accettazione di un nuovo termine dipende soli-
tamente da fattori quali la sua efficacia comunicativa, utilita, facilita di produ-
zione e comprensione all’interno della comunita.

Come indicato dunque le LV e le LS condividono alcune caratteristiche
fondamentali in quanto lingue naturali. Tuttavia, queste presentano anche dif-
ferenze sostanziali dovute alle diverse modalita di trasmissione e alle strutture
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linguistiche che le caratterizzano. La differenza principale risiede nel canale
comunicativo, in quanto le LS si basano su un canale visivo-gestuale, mentre LV
utilizzano un canale acustico-vocale.

Nelle LV, la comunicazione avviene attraverso la produzione e la percezione
di suoni. Gli organi coinvolti includono le corde vocali, la lingua, le labbra e il
sistema respiratorio, che lavorano insieme per produrre fonemi, le unita mini-
me di suono dotate di valore distintivo. I destinatari percepiscono questi suoni
attraverso il sistema uditivo, che elabora i segnali acustici e li interpreta come
linguaggio. Al contrario, nelle LS, la comunicazione si basa su un canale visivo-
gestuale, che coinvolge I'uso di configurazioni della mano, movimenti, espres-
sioni facciali e posture corporee per veicolare il significato. I segnanti produco-
no segni attraverso I'uso delle mani, del volto e del corpo, mentre i destinatari
li percepiscono visivamente. Questa modalita consente un’espressione ricca e
dinamica, nella quale gli elementi spaziali e cinetici rivestono un ruolo cruciale
nella struttura e nell’interpretazione del linguaggio.

Queste differenze di modalita determinano strutture linguistiche e processi
cognitivi distinti. Ad esempio, la natura visivo-gestuale delle LS permette I’e-
spressione simultanea di piti informazioni attraverso canali diversi (es. il movi-
mento delle mani combinato con le espressioni facciali), mentre le LV tendono
a trasmettere informazioni in modo sequenziale attraverso un flusso lineare di
suoni.

La comprensione di queste differenze fondamentali evidenzia gli aspetti
unici di ciascun sistema linguistico e le diverse modalita attraverso cui gli esse-
ri umani possono comunicare ed esprimersi.

1.4. Strategie linguistiche per la formazione di neologismi in LIS

Linnovazione lessicale in LIS si avvale di alcune strategie, che giocano un ruolo

cruciale nell’adattamento della lingua a nuovi contesti, soprattutto in ambiti ac-

cademici e professionali (Brentari, 2014). In seguito, sono riportate le principali:

o Iconicitd: nelle lingue dei segni, I'iconicita si riferisce alla somiglianza, anche
parziale e astratta, tra la forma di un segno e il concetto che rappresenta.
Questa somiglianza pud manifestarsi attraverso la configurazione della ma-
no, il movimento, il luogo di articolazione e I'espressione facciale, sfruttan-
do gli aspetti spaziali e visivi della comunicazione (Perniss, Thompson, Vi-
gliocco, 2012; Pietrandrea, 2002). Cio ¢ particolarmente evidente per ogget-
ti o azioni specifiche, nei quali la configurazione della mano, la posizione sul
corpo e il tipo di movimento riflettono le caratteristiche fisiche dell’ oggetto
stesso. Questi segni sebbene si avvalgano delle proprieta visive della lingua
dei segni, sono a pieno titolo segni arbitrari.
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Sempre per quanto riguarda I'iconicita, la disposizione spaziale gioca un ruolo
importante nella strutturazione dei segni.

EDIFICIO GRANDE
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I segni possono anche possedere un certo grado di iconicita in un senso piu
metaforico (Lillo-Martin, e Sandler, 2006), il che significa che la relazione tra
la forma del segno e il suo significato ¢ meno evidente, ma pud comunque
evocare un’immagine mentale.

TRASPARENTE SUPPORTARE/SOSTENERE

Azioni o movimenti associati ad attivita o oggetti possono, col tempo, diventa-
re segni. Questo si riferisce al modo in cui un oggetto puod essere maneggiato o
utilizzato.

CAFFE SALAME



138 Isabel Fischer

o Compounding: Un’altra strategia comune consiste nella combinazione di
segni gia esistenti per creare nuove forme o modificazioni che trasmettano
significati nuovi.

COMPUTER

GIARDINO/PARCO

® Dattilologia (fingerspelling): utilizzata principalmente per nomi propri, ter-
mini tecnici o parole per cui non esiste un segno standardizzato.
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® [Inizializzazione: consiste nell’uso delle lettere iniziali della parola nella lin-
gua vocale, spesso accompagnate da movimenti circolari o tremolanti. E una
strategia diffusa per concetti tecnici o astratti.

DVD COCA COLA

o Prestiti linguistici: come le lingue vocali, anche le LS possono prendere in
prestito segni da altre lingue o sistemi. Questi segni vengono adattati alle
regole fonologiche e morfologiche della lingua ricevente.

SPORT MUSICA
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Come specificato in precedenza, la creazione di nuovi segni & spesso il risul-
tato di una collaborazione all’interno della comunita Sorda. I segnanti nativi
svolgono un ruolo fondamentale nell’innovazione e nell’adozione dei neologi-
smi per soddisfare le esigenze comunicative. Quando nasce la necessita di un
nuovo segno, possono emergere spontaneamente diverse varianti, che si diffon-
dono attraverso le piattaforme digitali e i social media.’

Oltre al contributo della comunita, istituzioni come il CNR-ISTC, I'Ente
Nazionale Sordi (ENS) e Universita come Venezia Ca’ Foscari o Milano-Bicoc-
ca possono intervenire nel dibattito e supportare la standardizzazione dei segni
in discussione. Anche i media, come evidenziato sopra, rivestono un ruolo
cruciale, poiché i segni utilizzati dagli interpreti televisivi tendono a diffonder-
si rapidamente grazie alla loro visibilita.

Attraverso questi processi, la LIS continua ad evolversi, adattandosi ai cam-
biamenti sociali, tecnologici e culturali e garantendo una comunicazione sem-
pre piu accessibile ed efficace per la comunita Sorda.

1.5. Neologismi nel linguaggio settoriale

I neologismi nei linguaggi settoriali seguono strategie lessicali in parte simili a
quelle del linguaggio quotidiano. Tuttavia, richiedono un grado pit elevato di
‘controllabilita’. T termini emergono spesso in ambiti specifici attraverso proces-
si adattati alle necessita e alle dinamiche di ciascun settore. Gli esperti del setto-
re e gli accademici svolgono un ruolo fondamentale nel negoziare e analizzare la
diffusione dei nuovi termini, al fine di garantirne 'accuratezza e la coerenza.

II settore di interesse di questa ricerca ¢ la linguistica. Prima di approfondi-
re questo ambito, ¢ utile esaminare alcuni esempi di neologismi della lingua
inglese che si sono diffusi in molte lingue, al fine di comprendere il processo di
formazione di nuovi termini nel linguaggio specialistico.

e Tecnologia: nei settori tecnologici, i neologismi spesso nascono per descrive-
re nuove invenzioni o concetti. Es: Selfie & emerso con la diffusione delle
fotocamere sugli smartphone e delle piattaforme social.

® Medicina: in questo ambito, i neologismi spesso sorgono per identificare
nuove malattie, trattamenti o tecnologie mediche. Es. COVID-19 ¢ stato
coniato nel 2020 per descrivere la malattia causata dal nuovo coronavirus.

o Scienze ambientali: i neologismi vengono introdotti per descrivere proble-
matiche ambientali emergenti. Es: Antropocene definisce I'attuale epoca
geologica caratterizzata dall’'impatto umano sugli ecosistemi terrestri.

> Un esempio piuttosto noto di questo processo ¢ il segno per Facebook, per il quale ini-
zialmente sono emerse diverse varianti, e solo dopo un periodo di uso e confronto si & af-
fermata quella pit efficace e condivisa dalla comunita.
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In questi settori, i neologismi servono a comunicare concetti, fenomeni e
innovazioni in continua evoluzione, riflettendo la dinamicita della conoscenza
e del progresso umano. Lo stesso avviene nelle LS: i cambiamenti sociali e
culturali influenzano la comunita Sorda, spesso con un lieve ritardo dovuto a
questioni di accessibilita (ad esempio, per termini come Facebook, Instagram,

Covid-19).

2. La standardizzazione del lessico specialistico in LIS: sfide e opportunita nel
contesto accademico

La progressiva integrazione della LIS nei contesti accademici ha evidenziato
I'urgenza di sviluppare un lessico specialistico standardizzato, capace di sup-
portare la trasmissione del sapere e garantire I'accessibilita nei diversi ambiti
disciplinari. Tuttavia, la natura prevalentemente orale della LIS, unita alla sua
variabilita lessicale, rende complesso il processo di codificazione e diffusione
terminologica.

Questo capitolo esplora il ruolo dell’'universita nella costruzione di un lin-
guaggio settoriale condiviso in LIS, analizzando le iniziative accademiche volte
alla documentazione e alla validazione della terminologia specialistica. In par-
ticolare, verranno approfondite le sfide della standardizzazione nei percorsi di
formazione per interpreti e docenti LIS, cosi come le strategie adottate per
colmare le lacune lessicali in ambito scientifico e tecnico. Infine, saranno esa-
minate le prospettive future per il consolidamento di un repertorio terminolo-
gico condiviso, con un focus sull’'impiego delle tecnologie digitali e sulla neces-
sita di un approccio partecipativo che coinvolga attivamente la comunita Sorda
e gli esperti linguistici.

2.1. La ricerca linguistica sulla LIS

La LIS é stata oggetto di studio nell’ambito della Linguistica sin dalla fine degli
anni Ottanta, quando ha iniziato a essere analizzata e ha ottenuto lo status di
lingua all’interno della comunita segnante. Prima di allora, essa era per lo piu
considerata una forma di comunicazione utilizzata dalle persone sorde e dai
loro familiari. Con la progressiva diffusione della LIS in contesti accademici,
convegni, workshop e seminari, ¢ emersa sempre pit chiaramente I’esigenza di
un linguaggio specializzato.

Sebbene la LIS fosse gia ampiamente utilizzata sia nella vita quotidiana che
in ambienti accademici da diversi decenni, ¢ solo nel 2021 che ¢& stata ufficial-
mente riconosciuta come lingua in Italia. Gli sforzi di sensibilizzazione da
parte delle associazioni di persone sorde, degli esperti linguistici e dei loro so-
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stenitori hanno portato a una maggiore consapevolezza e a un significativo
slancio politico verso il riconoscimento della LIS come lingua autonoma e le-
gittima. Larticolo 34-ter della legge n. 69 del 2021 ne sancisce il riconoscimen-
to, la promozione e la tutela, includendo anche la LISt. Larticolo riconosce
inoltre il ruolo professionale degli interpreti LIS e LISt, sottolineandone la
specializzazione nella traduzione e interpretazione di queste lingue.

Tale riconoscimento rappresenta un punto di svolta fondamentale nell’at-
teggiamento nei confronti delle LS, valorizzandone la ricchezza linguistica, il
significato culturale e I'intrinseco valore comunicativo. La loro ufficializzazione
rafforza ulteriormente il loro status di lingue dotate di strutture grammaticali
complesse e capacita espressive articolate.

Con 'aumento dell’interesse per la LIS, sono stati organizzati numerosi se-
minari, convegni, conferenze, gruppi di studio e lezioni con 'obiettivo di favo-
rire la ricerca, promuovere la conoscenza della lingua e ampliare il panorama
linguistico per la comunita Sorda. Tra gli eventi e le iniziative piu rilevanti si
segnalano:

e Conferenza Internazionale sulla Linguistica delle Lingue dei Segni e I'Edu-
cazione dei Sordi (CILS): evento che riunisce ricercatori, educatori e pro-
fessionisti del settore. Sebbene non sia specifico per la LIS, include spesso
presentazioni e discussioni di interesse per la ricerca linguistica sulle LS.

e Convegni nazionali sulla LIS: occasioni di incontro tra membri della comu-
nita sorda, interpreti di LS, educatori e ricercatori. Il convegno rappresenta
una piattaforma per la condivisione di conoscenze, il networking, 'advocacy
e la collaborazione all'interno della comunita Sorda. Le tematiche affronta-
te variano a ogni edizione, ma spesso includono la ricerca linguistica, le
politiche linguistiche, I’educazione, 'accessibilita e I'inclusione sociale delle
persone sorde. Attraverso workshop, tavole rotonde, presentazioni e attivita
interattive, il convegno favorisce il dialogo tra la comunita Sorda e rappre-
sentanti di istituzioni governative, accademiche ed educative.

e Associazioni Nazionali degli Interpreti LIS (ANIOS, AILS, ANIS, ANILS,
T’AMILIS): organizzano conferenze, workshop, seminari e gruppi di studio
dedicati agli interpreti di lingua dei segni, spesso includendo discussioni
sugli aspetti linguistici della LIS.

® Scuola Estiva di Linguistica della LIS (ISSLS): programma intensivo desti-
nato a studenti e ricercatori interessati alla linguistica della LIS. Il program-
ma affronta diversi aspetti della lingua, tra cui fonetica, morfologia, sintassi
e sociolinguistica.

e Corsi universitari: diverse universita e istituti di formazione in Italia offrono
corsi, lauree e percorsi formativi dedicati all’insegnamento e all’interpreta-
zione della LIS. Questi programmi mirano a formare professionisti nella
didattica della LIS, nell’interpretazione e nella ricerca linguistica.
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e Gruppi di studio e workshop: organizzati da universita e istituti di ricerca,
questi eventi approfondiscono fenomeni linguistici specifici, metodologie di
analisi e lacune nella ricerca sulla LIS.

e Corsi e workshop LIS: proposti da varie organizzazioni, trattano aspetti
linguistici come la fonologia, la morfologia e la sintassi della LIS.

e Risorse online e webinar: con la crescente diffusione delle piattaforme digi-
tali, si & registrato un aumento di webinar, corsi online e risorse dedicate
alla linguistica della LIS.

2.2. Luniversita come spazio di confronto e validazione del lessico LIS

L'universita rappresenta un contesto privilegiato per la sperimentazione, la
documentazione e la co-costruzione del lessico specialistico in LIS. L’intro-
duzione della LIS nei percorsi universitari non solo facilita 'accesso degli
studenti sordi all’istruzione superiore, ma contribuisce anche allo sviluppo di
un linguaggio tecnico adeguato alla comunicazione accademica e scientifica.
Inoltre, il contesto accademico favorisce un dialogo interdisciplinare, per-
mettendo alla LIS di adattarsi e rispondere alle esigenze di diversi settori del
sapere.

Attraverso corsi di laurea, workshop, laboratori e summer school dedicate
alla linguistica dei segni, la collaborazione tra linguisti, interpreti, docenti e
studenti segnanti consente di affrontare la questione della standardizzazione
terminologica in modo dinamico e partecipativo. Le universita possono anche
fungere da centri di riferimento per la creazione di banche dati terminologiche
e risorse digitali accessibili, contribuendo cosi alla diffusione e alla regolamen-
tazione della terminologia specialistica.

In questa direzione, risultano fondamentali iniziative collaborative come
terminological workshops sperimentati in altre lingue dei segni, ad esempio nel
contesto della Swedish Sign Language (Svenskt teckensprik), in cui gruppi di
lavoro composti da accademici, interpreti e utenti sordi hanno contribuito alla
definizione partecipata di neologismi settoriali (Mesch e Wallin, 2014). Tali
modelli potrebbero offrire spunti operativi anche per il contesto italiano, pro-
muovendo una pianificazione linguistica bottonz-up, inclusiva e sostenibile nel
tempo.

2.2.1. Studenti sordi e interpreti: un dialogo per la standardizzazione del lessico LIS
Un aspetto fondamentale della formazione universitaria ¢ 'interazione tra stu-
denti sordi e udenti, che permette una continua verifica e validazione dell’effi-
cacia dei termini proposti. Questo confronto diretto consente di valutare in
tempo reale la chiarezza, la precisione e I'usabilita dei termini, evitando che si
creino barriere comunicative o discrepanze interpretative. Gli studenti sordi,
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infatti, forniscono un feedback essenziale sulle soluzioni terminologiche adotta-
te, contribuendo a migliorare la comprensibilita e la naturalezza dei segni spe-
cialistici. Allo stesso tempo, gli studenti udenti, spesso coinvolti in ruoli di in-
terpreti in formazione o ricercatori, beneficiano di un’interazione autentica con
la LS, acquisendo una maggiore consapevolezza della sua struttura e delle sue
sfide comunicative.

Questa interazione si traduce in un processo di validazione costante, in cui
la LIS evolve e si affina attraverso 1'uso attivo in contesti accademici. Inoltre, la
collaborazione tra studenti sordi e udenti favorisce la creazione di un ambiente
inclusivo, in cui la lingua non ¢ solo uno strumento di accesso, ma un mezzo
per costruire conoscenza in modo paritario. Attraverso attivita di ricerca appli-
cata e collaborazioni con istituzioni nazionali e internazionali, gli atenei posso-
no promuovere un approccio scientifico e strutturato alla standardizzazione
della LIS. In questo contesto, I'integrazione di metodologie innovative, come
'uso di intelligenza artificiale e tecnologie digitali per I’analisi e la documenta-
zione dei segni, potrebbe costituire un ulteriore strumento per garantire |’evo-
luzione e I'affidabilita del lessico specialistico.

2.3. Limportanza della formazione per interpreti e docenti LIS

Un altro elemento cruciale riguarda la formazione di interpreti e docenti LIS
specializzati in ambiti scientifici e tecnici. La mancanza di una terminologia
codificata rappresenta una delle principali difficolta nell’'insegnamento della

LIS in ambito accademico. Le strategie linguistiche pit utilizzate dagli inter-

preti per compensare la mancanza di una terminologia standardizzata in LIS,

soprattutto in ambito scientifico e tecnico, includono:

1. Dattilologia e inizializzazione — Quando un segno specifico non esiste, gli
interpreti spesso ricorrono alla dattilologia (fzngerspelling) per compitare il
termine oppure utilizzano un segno inizializzato, incorporando la prima
lettera della parola parlata. Questa strategia garantisce chiarezza, ma puo
risultare poco fluida se usata troppo frequentemente.

2. Perifrasi (parafrasi) — In assenza di un segno specifico, gli interpreti ricorro-
no alla spiegazione perifrastica, ossia alla descrizione del concetto attraverso
una serie di segni LIS pitt comuni e facilmente comprensibili.

3. Traduzione letterale e prestiti — Alcuni concetti vengono trasmessi attraverso
traduzioni dirette dalla lingua parlata, adattando segni LIS con un significa-
to simile. Inoltre, & comune il prestito da altre lingue dei segni, in particola-
re dalla Lingua dei Segni Internazionale (International Sign - 1S), quando in
LIS manca un termine consolidato.

4. Uso di classificatori e riferimenti spaziali — Gli interpreti impiegano i classi-
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ficatori, ovvero configurazioni della mano che rappresentano oggetti, movi-

menti o concetti astratti, per descrivere visivamente relazioni e strutture.

Questa strategia ¢ particolarmente utile per spiegare concetti scientifici

complessi senza dover ricorrere a un lessico fisso.

5. Segni metaforici e iconici — Alcuni interpreti utilizzano rappresentazioni
metaforiche per rendere visivi concetti astratti. Ad esempio, possono di-
sporre i segni nello spazio per rappresentare strutture sintattiche o utilizza-
re il movimento per illustrare processi.

6. Adattamento di segni esistenti per ['uso tecnico — Alcuni segni LIS di uso
generale vengono modificati o raffinati per adattarsi a un contesto speciali-
stico. Ad esempio, un segno che ha un significato pitt ampio puo essere
adattato per rappresentare un concetto scientifico specifico.

Sebbene queste soluzioni siano valide nello scambio comunicativo estempo-
raneo, possono in parte compromettere la precisione terminologica e la coeren-
za espositiva e non portano a una consolidazione di un apparato lessicale spe-
cialistico. Per ovviare a tali problematiche, diversi atenei italiani stanno imple-
mentando percorsi formativi specifici per interpreti LIS, con I'obiettivo di
fornire loro strumenti e metodologie per affrontare le sfide della traduzione in
contesti accademici.

2.4. Uno strumento valido: creazione di glossari condivisi e risorse didattiche

Uno degli strumenti fondamentali per la costruzione di un lessico specialistico
condiviso ¢ la realizzazione di glossari digitali, archivi multimediali e risorse
accessibili. L'esperienza maturata presso I'Universita Ca’ Foscari di Venezia,
con la parziale traduzione della grammatica LIS all’interno del progetto SIGN-
HUB e 'analisi delle conferenze accademiche (ad esempio, il FEAST 2020), ha
dimostrato come la collaborazione tra studiosi e professionisti del settore possa
incidere significativamente sulla strutturazione di un linguaggio settoriale effi-
cace e condiviso.

L'uso di archivi digitali e video-dizionari permette di documentare, sistematiz-
zare e diffondere il nuovo lessico, offrendo un riferimento stabile per docenti,
interpreti e studenti. Questi strumenti non solo facilitano la standardizzazione
terminologica, ma favoriscono anche la diffusione di un linguaggio tecnico in LIS
che possa essere utilizzato in contesti accademici, scientifici e professionali.

3. Prospettive future per la standardizzazione del lessico specialistico in LIS

Per garantire uno sviluppo sostenibile e inclusivo della terminologia specialisti-
ca in LIS, & necessario attuare strategie mirate che coinvolgano istituzioni acca-
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demiche, associazioni di persone sorde e centri di ricerca linguistica. La colla-

borazione tra questi attori ¢ fondamentale per evitare frammentazioni e assicu-

rare un processo di standardizzazione uniforme ed efficace. Tra le principali
prospettive di sviluppo si evidenziano:

o Rafforzamento della ricerca linguistica sulla LIS: Investire in studi linguistici
e progetti di documentazione per consolidare un repertorio terminologico
comune e aggiornato. E necessario ampliare le ricerche su aspetti morfosin-
tattici e fonologici della LIS, con un focus specifico sulla creazione e sull’e-
voluzione dei neologismi in contesti accademici e professionali. La raccolta
e l'analisi sistematica delle variazioni terminologiche esistenti possono con-
tribuire a individuare tendenze e criteri di standardizzazione efficaci.

o Creazione di reti accademiche e collaborazioni internazionali: Favorire lo
scambio di conoscenze e buone pratiche con altri paesi in cui la standardiz-
zazione del lessico in lingue dei segni ¢ gia in fase piti avanzata. In nazioni
come la Svezia, gli Stati Uniti e il Regno Unito, il lavoro congiunto tra uni-
versita e comunita sorde ha portato a una maggiore uniformita terminologi-
ca e a risorse linguistiche condivise. La LIS potrebbe beneficiare di tali
esperienze, integrando approcci metodologici consolidati e sperimentando
modelli di collaborazione interistituzionale.

® Integrazione di tecnologie digitali: Utilizzare strumenti di intelligenza artifi-
ciale e piattaforme online per rendere accessibili glossari interattivi e mate-
riali didattici aggiornati. Lo sviluppo di dizionari digitali multimediali, che
includano video esplicativi e annotazioni linguistiche, potrebbe facilitare
I'apprendimento e la diffusione della terminologia specialistica. Inoltre,
I'impiego di software di riconoscimento dei segni e di traduzione automati-
ca potrebbe supportare il lavoro degli interpreti e migliorare 1’accessibilita
nei contesti accademici e professionali.

o Sensibilizzazione e advocacy: Promuovere il riconoscimento della LIS come
lingua di ricerca e formazione, attraverso convegni, pubblicazioni e iniziati-
ve di divulgazione. L'organizzazione di eventi accademici dedicati alla LIS e
alla sua evoluzione terminologica favorirebbe la sensibilizzazione di ricerca-
tori e istituzioni, contribuendo a rafforzare il suo status e la sua diffusione.
Inoltre, la creazione di corsi di formazione per interpreti specializzati in
linguaggi settoriali potrebbe garantire una maggiore coerenza nell’'uso dei
termini tecnici e scientifici.

E fondamentale reiterare che un passo cruciale non negoziabile & il coinvol-
gimento della comunita Sorda in ogni fase del processo di standardizzazione. La
validazione e 'adozione dei nuovi segni devono avvenire attraverso un processo
partecipativo, che garantisca la coerenza terminologica senza sacrificare la natu-
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rale evoluzione linguistica della LIS. Attraverso un approccio collaborativo e
interdisciplinare, sara possibile consolidare un lessico specialistico condiviso e
funzionale alle esigenze di un’utenza sempre pitt ampia e diversificata.

4. Conclusioni

L'universita rappresenta un ambiente strategico per la standardizzazione del
lessico specialistico in LIS. La sua natura di spazio di ricerca, formazione e
sperimentazione la rende il contesto ideale per sviluppare e consolidare una
terminologia condivisa, in grado di supportare la comunicazione accademica e
professionale in LIS.

Senza un processo di standardizzazione, la variabilita terminologica rischia
di compromettere la coerenza del linguaggio settoriale e di creare barriere
nell’accesso alla conoscenza. Tuttavia, questo processo non pud essere imposto
dall’alto, ma deve emergere da un approccio partecipativo, in cui la comunita
Sorda, gli interpreti e gli studiosi collaborano attivamente nella definizione e
validazione del lessico.

L'integrazione della LIS nei percorsi universitari offre 'opportunita di do-
cumentare, testare e diffondere nuove soluzioni terminologiche in un ambiente
strutturato, favorendo un’evoluzione linguistica organica e condivisa. Perché
questo avvenga in modo efficace, ¢ essenziale investire nella formazione di in-
terpreti specializzati, sviluppare risorse digitali accessibili e promuovere reti di
ricerca interdisciplinari. La formazione di interpreti e docenti LIS specializzati
negli ambiti scientifici e tecnici, infatti, risulta essenziale per garantire una co-
municazione chiara e coerente. Le strategie compensative attualmente utilizza-
te, come la dattilologia, I'uso di classificatori e la spiegazione perifrastica, sono
soluzioni efficaci nell'immediato, ma non rappresentano un’alternativa stabile
alla necessita di terminologie specifiche standardizzate.

Il futuro della LIS come lingua accademica dipende dalla capacita di conso-
lidare un lessico specialistico stabile, senza soffocare la naturale dinamicita
della lingua. L'universita ha il potenziale per guidare questo processo, trasfor-
mandosi in un laboratorio linguistico in cui il sapere si costruisce non solo at-
traverso la trasmissione, ma anche attraverso la creazione consapevole di stru-
menti linguistici che ne garantiscano la diffusione e I'accessibilita.
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Politiche di pianificazione linguistica
e lingue dei segni. Il caso italiano
alla luce del dibattito internazionale
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Abstract

Stabilire il diritto di usare la propria lingua dei segni come lingua ufficiale riconosciuta
dallo Stato & un obiettivo primario delle varie comunita di sordi nel mondo. Il ricono-
scimento ufficiale ¢ spesso inteso non solo come una importante conquista in termini
di diritti civili per le persone sorde, ma anche come ‘la soluzione’ per la maggior parte
dei problemi di comunicazione e accessibilita della vita quotidiana. In realta, anche se
il riconoscimento puo offrire una base solida per rivendicare la giustizia linguistica,
spesso accade che i diritti delle persone sorde rimangano insoddisfatti anche dopo il
riconoscimento linguistico. In questo contributo, passeremo in rassegna gli aspetti
chiave delle politiche di intervento concernenti le lingue dei segni e analizzeremo i
punti deboli e forti che hanno portato al riconoscimento della Lingua dei segni italiana
(LIS) per illustrare cosa dovrebbe contenere una pianificazione linguistica efficace.

1. Introduzione

11 riconoscimento di una lingua da parte dallo Stato ¢ visto come 'obiettivo
primario di molte minoranze linguistiche comprese quelle dei sordi segnanti
(De Meulder er al., 2019). 1l riconoscimento ufficiale & spesso inteso non solo
come una importante conquista in termini di diritti civili per le persone sorde,
ma anche come ‘la soluzione’ per la maggior parte dei problemi di comunica-
zione e accessibilita della vita quotidiana. In realta, anche se il riconoscimento
puo offrire una base solida per rivendicare la giustizia linguistica, i diritti all’ac-
cesso alla lingua spesso rimangono insoddisfatti anche dopo il riconoscimento
linguistico.

In questo contributo, passiamo in rassegna gli aspetti chiave della politica e
della pianificazione linguistica per quanto riguarda la lingua dei segni (par. 2).
11 dibattito viene poi inquadrato nell’ambito piti ampio della filosofia politica

! Institut Jean-Nicod (ENS — EHESS — CNRS), Département d’Etudes Cognitives, Ecole
Normale Supérieure, Paris, France e PSL Research University, SFL (Université Paris 8 and
CNRS), 2 University of Milan-Bicocca.
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applicata al linguaggio con riferimento alla Convenzione delle Nazioni Unite
sui diritti delle persone con disabilita (par. 3). Nel paragrafo 4, discutiamo le
circostanze che hanno portato al riconoscimento ufficiale della LIS nel bel
mezzo della crisi della pandemia di COVID-19 e commentiamo alcuni aspetti
della nuova legge, sottolineando la parita di trattamento della LIS visiva e tat-
tile. Inoltre riassumiamo il dibattito emerso nella comunita sorda e forniamo
una panoramica sulle politiche di pianificazione in atto. Nel paragrafo 5 valu-
tiamo la situazione attuale rispetto alle questioni sentite come pili pressanti
dalle varie comunita sorde e rispetto allo status della LIS. Il paragrafo 6 con-
clude il saggio.

2. Politiche di pianificazione linguistica

Le politiche di pianificazione linguistica sono un ambito in cui i risultati della
ricerca accademica sono piu direttamente collegati agli utenti finali (cioe gli
utilizzatori effettivi di una particolare lingua), agli stakeholder (ad esempio, le
associazioni che mirano a proteggere, far rispettare e sviluppare I'uso di una
particolare lingua) e ai policy maker (cioe gli individui all’interno di specifiche
istituzioni che, in ultima analisi, governano il processo legislativo). In effetti, il
ruolo del ricercatore puo sconfinare in quello di sostenitore di una particolare
lingua (Hult, Johnson, 2015).

La visione tradizionale della pianificazione linguistica, che risale agli anni
Sessanta, divide il campo in tre macro-domini, la pianificazione dello status, la
pianificazione del corpus e la pianificazione dell’acquisizione (Haugen; 1959;
Kloss, 1969), a cui si & aggiunta successivamente la pianificazione dell’atteggia-
mento (Ferguson, 2006; Kaplan, Baldauf, 1997; Wright, 2004). In origine, i
primi tre ambiti erano intesi come politiche dall’alto verso il basso volte rispet-
tivamente a stabilire o proteggere determinate lingue, ad attuare cambiamenti
in un sistema linguistico e ad aumentare il numero di parlanti di una determi-
nata lingua. Questa visione della pianificazione linguistica & cambiata nei de-
cenni successivi e, sebbene la suddivisione rimanga, ¢ oggi intesa in modo pit
flessibile (Hult, Johnson, 2015).

La pianificazione dello status coinvolge le azioni e le misure dirette al rico-
noscimento ufficiale di una lingua da parte delle istituzioni che identificano la
lingua da utilizzare in una serie di ambienti pubblici come scuole, tribunali,
ecc. La pianificazione dello status riguarda anche il riconoscimento dei diritti
legali delle lingue minoritarie, sia per le lingue storicamente presenti in un ter-
ritorio che per quelle dei gruppi di immigrati recenti. Gli obiettivi della piani-
ficazione del corpus sono identificare e descrivere le caratteristiche chiave di
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una lingua, informare i processi di standardizzazione linguistica e, in alcuni
casi, persino ‘purificare’ la lingua dalle influenze straniere e vernacolari. In
questo senso, la pianificazione del corpus riguarda gli aspetti pit linguistici e
include la descrizione e la conservazione della grammatica di una lingua. La
pianificazione dell’acquisizione comprende le attivita volte a diffondere una
lingua, a garantirne la continuita di trasmissione e a insegnarla come lingua
seconda. Le politiche di rivitalizzazione, 'introduzione di una lingua minorita-
ria nel percorso educativo e I'insegnamento di una seconda lingua in un paese
straniero fanno parte della pianificazione dell’acquisizione. La pianificazione
degli atteggiamenti mira a orientare i sentimenti nei confronti di una particola-
re lingua. Le politiche di assimilazione tendono a privilegiare la lingua domi-
nante, relegando le lingue minoritarie a un ruolo secondario. In effetti, le lingue
minoritarie sono spesso percepite come ‘linguisticamente inferiori’ e inadegua-
te a determinati contesti. Gli approcci multiculturali sottolineano il ‘pari pote-
re’ delle lingue minoritarie rispetto a quelle dominanti.

Le azioni avanzate in ciascuno di questi ambiti sono ispirate da una varieta
di visioni e obiettivi finali, che in alcuni casi portano a sostenere una societa
multilingue e in altri una societa monolingue. Le politiche di pianificazione
linguistica sono oggetto di dibattito nel campo della filosofia politica, dove
sono emersi due approcci opposti alla lingua, definiti in inglese constitutivist
(qui tradotto con ‘costitutivista’) e zzstrumentalist (qui tradotto con ‘strumen-
talista’). Questi approcci contrapposti portano a tipi di politica e pianificazione
radicalmente diversi (De Shutter, 2007). Come riassunto da Réaume (2003),
I'approccio costitutivista si basa sull'idea che la lingua sia una caratteristica
identitaria di una comunita e che negarle I'accesso generi ingiustizie linguisti-
che. Gli approcci strumentalisti riconoscono il tratto identitario della lingua,
ma concepiscono le politiche di pianificazione linguistica come pit incentrate
su altri aspetti non identitari della lingua, come la comunicazione efficace in
determinati ambienti, il raggiungimento di pari opportunita, ecc.

Come affermato in Alcade (2018), il dibattito su questi punti di vista ha
generato diverse argomentazioni a favore di una societa monolingue o multilin-
gue. Questo dibattito puo essere diviso in due principali scuole, quella del li-
beralismo egualitario e quella del multiculturalismo. Il liberalismo egualitario
abbraccia I'idea che I'assimilazione linguistica sia uno strumento per raggiun-
gere obiettivi (sociali) pit elevati, come I'uguaglianza di opportunita, la mobi-
lita e Pefficienza. La sua filosofia ¢ meglio rappresentata in opere come quella
di Van Parijs (2003), dove I'assimilazione linguistica & vista nella prospettiva
territoriale di una nazione/territorio, una lingua, mentre il bilinguismo ¢ accet-
tato nel suo puro ruolo funzionale, come I'inglese che & Iattuale lingua franca
per la mobilita sociale ed economica. Il punto di vista del multiculturalismo
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teorizza la giustizia linguistica attraverso la protezione dei diritti linguistici dei
gruppi minoritari e la garanzia di pari opportunita, dando accesso alle mino-
ranze linguistiche in aspetti chiave della vita sociale e pubblica come I'istruzio-
ne e il posto di lavoro. I lavori piti importanti in quest’area sono quelli di
Kymlicka (1995). L'idea chiave ¢ che gli individui possono fare delle scelte di
vita, ma queste scelte sono inserite in un contesto di vita che & dato. L'acquisi-
zione della prima lingua ¢ tra le cose che appartengono al contesto di vita di
ogni individuo, nel senso che dipende dall’ambiente in cui il neonato arriva;
pertanto, la giustizia linguistica, le pari opportunita e la mobilita sociale posso-
no essere raggiunte solo con un approccio multilingue, poiché I'assimilazione
linguistica comporterebbe un onere aggiuntivo e non uniforme per gli utenti di
una lingua minoritaria.

Se da un lato & ampiamente riconosciuto che i territori monolingui e persino
gli individui monolingui sono pit I'eccezione che la regola, se mai esistono,
dall’altro & anche vero che le politiche a sostegno di tutte le minoranze lingui-
stiche sono semplicemente irrealistiche dal punto di vista economico. E per
questo che la riflessione sugli aspetti economici sta acquisendo importanza nel
campo della pianificazione linguistica. Il provvedimento pit immediato ¢ la
compensazione linguistica. Questa & spesso intesa in termini di una sorta di
sostegno da fornire alle minoranze linguistiche per rendere 1’assimilazione pit
attraente nella prospettiva del liberalismo egualitario (Ammon, 2006), mentre
¢ inserita in una proposta strutturata di utilizzo delle risorse per garantire I'ac-
cesso alla lingua alle minoranze linguistiche nella visione multiculturalista.
Studi recenti hanno dimostrato che, a livello complessivo, la progettazione e
I’attuazione di politiche per la promozione delle lingue minoritarie non ¢& solo
pitl equa, ma anche piu efficiente (Gazzola ez al., 2018).

Dato questo quadro teorico dobbiamo osservare quanto sia sorprendente
che, nonostante I'interdisciplinarita, la discussione sulle politiche di pianifica-
zione linguistica tenga in scarsa considerazione le conseguenze cognitive
dell’essere monolingui o plurilingui e le potenziali argomentazioni provenienti
dall’applicazione delle scienze cognitive allo studio del linguaggio. Tali fattori
dovrebbero essere considerati nell’analisi costi-benefici (per una eccezione si
veda Peled, 2017). Forse, nella valutazione globale dei vari fattori rilevanti per
'attuazione di una politica linguistica, le argomentazioni provenienti dalle
scienze cognitive sono meno convincenti perché si da per scontato che non vi
siano impedimenti di sorta all’acquisizione di una prima lingua, qualunque
essa sia, per il semplice tramite dell’esposizione del bambino ad essa. Tuttavia,
questo non ¢ il caso dell’esposizione alle lingue parlate dei bambini sordi e, pit
in generale, i costi cognitivi dell’educazione in una lingua non nativa sono
tutt’altro che trascurabili. E inoltre sorprendente che la situazione delle lingue
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dei segni e delle comunita dei segnanti sia praticamente assente sia dalla discus-
sione teorica sia dalle implementazioni applicate delle politiche linguistiche.
Entrambi gli aspetti saranno affrontati nel prossimo paragrafo.

3. Politiche di pianificazione linguistica: il punto di vista delle lingue dei
segni

Sebbene sia stata largamente ignorata dalla discussione di filosofia politica ri-
chiamata nel paragrafo precedente, la storia delle lingue dei segni conteneva gia
gli elementi essenziali di questo dibattito. Il piti antico esempio di approccio
costitutivista alla lingua dei segni si deve probabilmente a Platone, che mette in
relazione I'intelligenza e la capacita di fare filosofia con la capacita di gestire
una lingua, compresa la lingua dei segni per i sordi, riconoscendo quindi la
lingua dei segni come tratto delle persone sorde. Il primo esempio di approccio
strumentalista di cui si ha notizia si deve all’abbé Charles De I'Epée, che ebbe
I'intuizione di utilizzare la lingua dei segni francese antica come veicolo per
insegnare ai bambini sordi di Parigi a leggere e scrivere in francese (Nover,
1993). Un caso molto noto di lzberalismo egualitario assimilazionista ¢ stato il
Congresso di Milano nel 1880, dove la comunita scientifica bandi I'uso della
lingua dei segni dall’educazione dei sordi e tolse il futuro dalle mani dei sordi;
mentre la visione multiculturale era gia pratica comune nella popolazione di
Martha’s Vineyard (Groce, 1985), come lo & ora a Bali per il Kata Kolok (De
Vos, 2012) e in diverse altre lingue dei segni utilizzate in villaggi o comunita
ristrette dove ¢’¢ una alta incidenza do sordita congenita (Nyst, 2012).

Che la lingua dei segni sia il tratto identitario delle varie comunita di sordi
nel mondo ¢ stato dimostrato in modo chiaro dalla comunita scientifica (si ve-
dano Padden, Humphries, 2005; Reagan 2010; Lane ez al., 2011) ed ¢ afferma-
to a gran voce sul sito della Federazione Mondiale dei Sordi, dove si legge che
«la lingua dei segni & inseparabile dai diritti umani delle persone sorde». Le
persone sorde sono una comunita perché condividono una lingua dei segni.
Tuttavia, nonostante la Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle perso-
ne con disabilita incarni questo spirito nelle sue disposizioni sulla lingua dei
segni, la maggior parte degli Stati del mondo non ha ancora riconosciuto la
lingua dei segni locale e anche in quei paesi in cui la lingua dei segni locale &
stata riconosciuta, essa & spesso contestata dagli udenti, ignorata dai program-
mi educativi e trascurata come opzione valida per i genitori udenti quando
scoprono che il loro bambino ¢ sordo.

Che la giustizia linguistica sia una questione impellente per le comunita
sorde ¢ fuori discussione. Come vedremo tra poco, la Convenzione delle Na-
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zioni Unite del 2008 stabilisce un quadro chiaro per le lingue dei segni, indivi-
duando la necessita di un riconoscimento e di un sostegno ufficiale, nonché
della sua effettiva attuazione nei programmi educativi e in altri ambiti della
vita quotidiana. Tuttavia, cid che rende speciale il caso delle lingue dei segni ¢
che ¢’ una ragione aggiuntiva rispetto alle lingue vocali minoritarie che impo-
ne che i diritti linguistici siano riconosciuti pienamente alle persone sorde.
Vediamo questa ragione nel prossimo paragrafo.

3.1. Due argomenti a favore dell educazione bilingue bimodale per tutti i bambi-
ni sordi

L’argomentazione, proposta in termini di filosofia politica da Trovato (2013), si
basa sulle piu importanti scoperte nell’acquisizione della lingua dei segni e
sulle loro conseguenze per il benessere delle persone sorde. Il punto non ¢ se
le lingue dei segni siano o0 meno lingue naturali. Questo & stato dimostrato oltre
ogni ragionevole dubbio, dal punto di vista linguistico (Stokoe, 1969 [2005];
Quer et al., 2017), cognitivo (Emmorey, 2002; Pyres et al., 2010) e neurobiolo-
gico (MacSweeney et al., 2002; Emmorey, 2021). Il punto ¢ se le persone sorde
debbano essere cresciute come monolingui in una lingua parlata (cioé senza
accesso ad alcuna lingua dei segni) perché I'assimilazione della lingua parlata ¢
superiore a quella dei segni o se le persone sorde abbiano il diritto di avere una
lingua dei segni come prima lingua. Una volta che le conseguenze cognitive
della scelta sono chiaramente esposte, come nel caso di Trovato (2013), le im-
plicazioni per le politiche di pianificazione linguistica sono molto pitt ampie.
L’argomentazione mira a dimostrare la necessita di un’esposizione precoce alla
lingua dei segni per prevenire ritardi cognitivi dovuti alla deprivazione lingui-
stica e si basa sui seguenti punti: I'acquisizione di una lingua naturale in modo
naturale (cioé tramite esposizione) & necessaria per garantire il corretto svilup-
po cognitivo di ogni essere umano (Ren, Hohle, 2022). L'unico modo in cui un
neonato sordo pud essere esposto a una lingua fin dal primo giorno di vita ¢ la
lingua dei segni, perché & I'unica lingua naturale che pud essere acquisita in
modo naturale dagli individui sordi: infatti, le lingue dei segni sono percepite
attraverso il canale visivo non compromesso. Si noti che questo vale anche per
i bambini che si sottoporranno all'impianto cocleare, perché (i) non c’¢ alcuna
garanzia totale che questa procedura porti all’acquisizione di una lingua parla-
ta in modo nativo e (ii) anche quando I'impianto ha successo, I'intervento chi-
rurgico e lattivazione dell’'impianto non sono immediati e un certo ritardo
nell’esposizione alla lingua ¢ inevitabile. In una serie di lavori, Mayberry (2007
e 2010) ha dimostrato che le competenze linguistiche dei segnanti nativi supe-
rano quelle dei segnanti non nativi. La conclusione pratica dell’argomentazione
¢ che ritardare 'esposizione alla lingua dei segni comporta una minore compe-
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tenza dei segnanti adulti e apre il rischio di potenziali ritardi cognitivi indotti
dalla deprivazione linguistica precoce. Il messaggio politico ¢ che la lingua dei
segni come prima lingua per tutti i neonati sordi ¢ essenziale per il benessere
individuale delle persone sorde, perché ¢ I'unico modo per prevenire potenzia-
li deficit cognitivi a lungo termine.

Un secondo argomento, anch’esso riportato in Trovato (2013), rafforza que-
sta conclusione gia forte: 'esposizione precoce a una lingua dei segni ha conse-
guenze positive nell'apprendimento di una lingua parlata. Infatti, Mayberry ez.
al. (2002) hanno valutato la competenza dell’inglese parlato acquisito da bam-
bini sordi che sono madrelingua della lingua dei segni americana (ASL) o che
non hanno avuto alcuna esposizione precoce alla lingua e ’hanno confrontata
con quella di bambini udenti che acquisiscono I'inglese come seconda lingua. I
risultati hanno mostrato che i bambini sordi o udenti con un background lin-
guistico consolidato, ossia con una prima lingua nativa, sia essa segnata o par-
lata, non differiscono tra loro nell’acquisizione di una seconda lingua parlata
(cioeé I'inglese) e sono significativamente migliori del gruppo di bambini sordi
senza esposizione precoce alla lingua dei segni. Si noti che una delle preoccu-
pazioni pitt immediate dei genitori udenti con figli sordi & quella di garantire al
neonato I'accesso alla lingua parlata (Humphries ez al., 2014). L'argomentazio-
ne proposta da Trovato (2013) viene utilizzata per sostenere il diritto a un’edu-
cazione bilingue bimodale che sfrutti la lingua dei segni anche come veicolo di
istruzione per 'apprendimento di una seconda lingua (parlata).

Per concludere il ragionamento di Trovato, il diritto alla lingua dei segni &
equiparato al diritto all’integrita psicofisica e in quanto tale dovrebbe avere la
massima priorita e considerazione nella pianificazione linguistica. Si noti che
queste argomentazioni sono pit forti di quelle normalmente avanzate dalla vi-
sione multiculturalista del linguaggio, perché la visione multiculturalista non
affronta la questione se un individuo debba essere autorizzato o meno ad ac-
quisire una lingua naturale in modo naturale.

La discussione evidenziata sopra aiuta anche a inquadrare meglio il dibatti-
to sul tipo di legislazione a cui il riconoscimento della lingua dei segni dovreb-
be mirare, se sia meglio che sia riconosciuto come parte di una legge che pro-
tegge le minoranze linguistiche o come parte di una legge che protegge le per-
sone con disabilita. Ovviamente, associare il riconoscimento della lingua dei
segni a una legge sulla disabilita ¢ del tutto sbagliato per le comunita sorde che
considerano la lingua dei segni come un tratto positivo e non vogliono che
faccia parte di disposizioni che trattano la sordita come una malattia da curare
(De Meulder et al., 2019). Tuttavia, associare il riconoscimento della lingua dei
segni al diritto all’integrita psicofisica cambia completamente la prospettiva,
poiché la lingua dei segni diventa essa stessa la chiave del benessere delle per-
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sone sorde. Questo ¢ stato lo spirito che ha animato i proponenti della Conven-
zione ONU sui diritti delle persone con disabilita, di cui parliamo nel prossimo
paragrafo.

3.2. Le lingue dei segni e la Convenzione ONU del 2008

La Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilita ¢ un
trattato completo che presenta i diritti delle persone con disabilita e propone un
quadro per la loro attuazione. E stata adottata nel 2006 ed ¢ entrata in vigore nel
2008 (ONU 2008). Sebbene non si occupi di politiche di pianificazione lingui-
stica, le disposizioni sulle lingue dei segni affrontano alcune delle questioni pit
importanti della politica e della pianificazione della lingua dei segni. Come illu-
strato in Batterbury (2012), la Convenzione menziona esplicitamente la lingua
dei segni in cinque diversi articoli (articoli 2, 9, 21, 24 e 30) che illustrano come
dovrebbe essere attuato I'accesso alla lingua dei segni e delineano un piano di
acquisizione a lungo termine. Tuttavia, anche se non direttamente correlate alle
lingue dei segni, altre disposizioni sono rilevanti, in particolare quelle che deter-
minano come valutare ed eventualmente riorientare Iefficacia delle misure
adottate. I cinque articoli sulle lingue dei segni coprono praticamente tutti gli
aspetti della vita pubblica e sociale, dalle definizioni di base (art. 2), all’accessi-
bilita (art. 9), alla liberta di espressione (art. 21), all’istruzione (art. 24) e alla
partecipazione alla vita culturale (art. 30), forse con I’eccezione dell’ambiente di
lavoro che ¢ trattato dall’art. 27 ma non menziona le lingue dei segni.

Dal punto di vista della pianificazione dello szatus, gli articoli piti importan-
ti sono 'articolo 21, paragrafo (e), dove si parla esplicitamente di riconosci-
mento e promozione della lingua dei segni e 'articolo 24, sezione 3, paragrafo
(b), dove si stabilisce il carattere identitario della lingua dei segni.

Larticolo 9, sezione 2, paragrafo (e), 'articolo 21, paragrafo (b) e I'articolo
30, sezione 4, menzionano esplicitamente gli ambiti della vita pubblica in cui
'uso della lingua dei segni deve essere implementato, ovvero la liberta di paro-
la e di informazione e 'accesso alla vita culturale.

Anche I'istruzione € un aspetto fondamentale della vita delle persone sorde,
infatti I'articolo 24 pone le basi per una pianificazione dell’istruzione in lingua
dei segni. La sezione 3, paragrafo (b), riguarda la facilitazione dell’apprendi-
mento della lingua dei segni, mentre il paragrafo (c) garantisce che I'istruzione
sia «[...] impartita nelle lingue e nelle modalita pit appropriate [...]». La se-
zione 4 dello stesso articolo riguarda assunzione di insegnanti con disabilita in
generale e, piu specificamente, di insegnanti «[...] qualificati nella lingua dei
segni [...]».

Poiché lo scopo della Convenzione ONU ¢ quello di offrire un quadro ge-
nerale per i diritti delle persone con disabilita e non per I'attuazione di una
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politica della lingua dei segni, non sorprende che non ci siano disposizioni
specifiche riguardanti quello che abbiamo chiamato la pianificazione del corpus
e la pianificazione dell’atteggiamento, a parte la dichiarazione generica di pro-
muovere la lingua dei segni (art. 24). Le questioni relative alla ricerca, alle sta-
tistiche e alla raccolta dei dati sono discusse nell’articolo 31 e nell’articolo 32,
dove si promuove la cooperazione internazionale tra le istituzioni di ricerca. Lo
stesso vale, come brevemente osservato, per I'uso delle lingue dei segni nell’am-
biente di lavoro, che non & menzionato specificamente ma ¢ implicitamente
incluso nelle disposizioni sull’integrazione nell’ambiente di lavoro.

La Convenzione delle Nazioni Unite, quindi, riconosce le lingue dei segni
come lingue delle comunita sorde e lo fa adottando una prospettiva multicul-
turale, perché riconosce che queste lingue contribuiscono all’identita delle
persone sorde. Incorpora un approccio strumentalista quando si tratta di edu-
cazione, poiché promuove 'uso della lingua dei segni come mezzo di istruzione
per i bambini sordi. Inoltre, suggerisce di potenziare la ricerca, la collaborazio-
ne internazionale, di promuovere azioni e di monitorare i progressi di ogni
stato al fine di garantire i diritti delle persone con disabilita. Questo ¢ essenzial-
mente il quadro in cui la LIS & stata riconosciuta.

4. Il riconoscimento della LIS e la comunita sorda italiana

La comunita sorda italiana ha lottato per decenni per ottenere il riconoscimen-
to della LIS da parte del Parlamento italiano, sia con cortei di piazza e proteste,
sia con audizioni al Parlamento italiano (Geraci, 2012; Geraci e Insolera, 2019).
In modo del tutto inaspettato, nella primavera del 2021, nel bel mezzo della
pandemia COVID-19, il Parlamento ha approvato una legge che riconosce la
LIS e la LISt (Lingua dei Segni Italiana tattile). L’approvazione & avvenuta
nell’ambito di un emendamento a una legge che conteneva disposizioni relative
a finanziamenti che il governo italiano aveva deciso per mitigare gli effetti so-
ciali ed economici della pandemia. Il testo originario della legge conteneva una
disposizione a tutela delle persone con disabilita (art. 34), che ¢ stata integrata
con una nuova sezione dedicata a LIS e LISt (art. 34ter).

In questo paragrafo, rivediamo come la legge ¢ arrivata all’approvazione fi-
nale, discutiamo le sue disposizioni e illustriamo brevemente il dibattito ancora
in corso su quali siano i prossimi passi per ottenere giustizia linguistica.

4.1. La legge che riconosce la LIS: l'articolo 34-ter

I Parlamento italiano conferisce alla LIS e alla LISt uno szatus ufficiale in sede
di approvazione di un decreto legge recante Misure urgenti in materia di soste-
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gno alle imprese e agli operatori economici, di lavoro, salute e servizi territoriali,
connesse all’'emergenza da COVID-19. Un emendamento all’originario articolo
34, che riguardava la distribuzione di fondi per le persone con disabilita. La
legge di conversione ¢ pubblicata in «Gazzetta Ufficiale» il 21 maggio 2021.

Larticolo é relativamente breve e comprende sette paragrafi di poche righe
ciascuno. Il primo comma contiene il riconoscimento ufficiale della LIS e della
LISt e stabilisce il quadro in cui avviene il riconoscimento. Si legge «la Repub-
blica riconosce, promuove e tutela la lingua dei segni italiana (LIS) e la lingua
dei segni italiana tattile (LISt)». E importante notare che questo comma fa ri-
ferimento al punto 2 («La Repubblica riconosce e garantisce i diritti inviolabi-
li dell'uomo...») e al punto 3 («Tutti i cittadini hanno pari dignita sociale e
sono eguali davanti alla legge...») della Costituzione italiana, ma non fa riferi-
mento al punto 6, che afferma che «LLa Repubblica tutela con apposite norme
le minoranze linguistiche». Questo, insieme al fatto che il riconoscimento della
LIS e della LISt ¢ stato inserito in una legge sulla distribuzione dei fondi a so-
stegno delle persone in difficolta dopo la pandemia, rende evidente che il rico-
noscimento & avvenuto in un quadro strumentalista piuttosto che costitutivista.

Il secondo comma riconosce il ruolo professionale degli interpreti di lingua
dei segni e demanda a un successivo provvedimento la definizione del percorso
formativo per questa professione. Il terzo comma obbliga le varie amministra-
zioni pubbliche della Repubblica a promuovere progetti sperimentali per im-
plementare e incrementare i servizi di interpretariato. Il quarto comma mira
alla promozione della LIS e della LISt attraverso campagne di comunicazione.
Gli ultimi tre commi presentano i dettagli tecnici del finanziamento, che per il
primo anno ¢ stabilito in soli quattro milioni di euro da prelevare dai fondi
generali riservati alle persone con disabilita.

Cosi, il riconoscimento della LIS e della LISt & avvenuto con un emenda-
mento di un solo articolo che copre solo parzialmente le tre aree di politiche
di pianificazione linguistica: la pianificazione dello status con la concessione
dello status ufficiale, la pianificazione dell’acquisizione con I'implementazione
della formazione superiore per gli interpreti e la pianificazione dell’atteggia-
mento con la campagna di comunicazione. Va notato che la votazione sull’ar-
ticolo 34-ter si ¢ svolta nella notte e il riconoscimento della LIS e delle LISt &
stato strategicamente inserito in una legge che riguardava misure di bilancio,
invece di essere inserito in un provvedimento legislativo specifico sul tema.
Questo probabilmente ha permesso di ‘intrufolarsi’ in un provvedimento che
altrimenti avrebbe sollevato molte polemiche, come era accaduto in preceden-
ti tentativi falliti di approvare una legge sulla sordita che includesse la lingua
dei segni come tratto culturale. Sebbene I'approvazione dell’articolo 34-ter sia
stata qualcosa di simile a un blitz, le parti interessate erano state coinvolte
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nelle discussioni precedenti sul riconoscimento della LIS, con le associazioni
dei Sordi segnanti e gran parte del mondo accademico che sostenevano il ri-
conoscimento della lingua dei segni, mentre le associazioni cosiddette ‘orali-
ste’ (quelle dei di sordi non segnanti) e una parte importante del mondo me-
dico erano implicitamente o esplicitamente contrarie. Lo stratagemma per
introdurre di soppiatto il riconoscimento della LIS e della LISt ha avuto un
prezzo, perché I'articolo non fornisce una risposta ai vari punti indicati dalla
Convenzione ONU, in particolare quelli riguardanti ’educazione dei sordi e
soprattutto non affronta in modo organico le questioni di pianificazione lin-
guistica. Questo ¢ evidente se il testo approvato viene confrontato con il testo
in discussione nella precedente legislatura (si veda Geraci e Insolera, 2019, per
una discussione dettagliata delle proposte precedenti). Infatti, la proposta
presentata durante la XLVII legislatura (2013-2018) conteneva diciassette ar-
ticoli e affrontava la maggior parte dei punti della Convenzione ONU. Speci-
ficava il diritto a una istruzione bilingue bimodale che incoraggiasse classi
miste di studenti sordi e udenti e definiva in modo ampio una serie di ambien-
ti in cui 'uso della LIS e della LISt doveva essere presente, come I'istruzione
superiore, i trasporti pubblici, I'arte, la cultura e il tempo libero. Infine, un
articolo ¢ stato dedicato all'interpretariato professionale.

Tuttavia, almeno in linea di principio, I'articolo 34-ter & positivamente di-
verso dalle proposte precedenti, in cui il budget per sostenere I'attuazione
pratica della legge era lasciato piuttosto vago. Questa volta la legge prevede un
budget concreto di quattro milioni di euro. Purtroppo, pero, anche in questo
caso ci sono alcune riserve. Innanzitutto, I'importo & stato prelevato dal bilan-
cio annuale per le persone con disabilita. In secondo luogo, il governo ha
tardato a rilasciare la normativa attuativa necessaria per avviare i programmi
di LIS e interpretariato. In realta, il primo corso per interpreti LIS ¢ iniziato
all’'Universita La Sapienza di Roma nell’autunno del 2022. Poiché i quattro
milioni di euro erano previsti nel bilancio 2021, al momento in cui scriviamo,
le universita che hanno preso I'iniziativa di avviare i programmi di interpreta-
riato LIS e LISt (La Sapienza, 'Universita di Parma e congiuntamente le
Universita degli Studi di Milano e di Milano-Bicocca), lo hanno fatto con il
proprio bilancio, non avendo potuto accedere ai finanziamenti previsti dalla
voce 34-ter.

Un ultimo punto che rende speciale il caso italiano ¢ I'attenzione esplicita
che la legge pone sulla LISt. Infatti, ogni volta che 'articolo 34-ter menziona
la LIS, viene citata anche la LISt, equiparando in qualche modo le due lingue.
Questo punto ha sollevato una discussione accesa all'interno della comunita
sorda (vedi sotto). Sulla questione del riconoscimento della LISt ¢ necessario
sottolineare tre aspetti. In primo luogo, il riconoscimento di una lingua mino-
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ritaria & sempre anche il risultato di una campagna di lobbying per questo ri-
conoscimento. A questo proposito, la Lega del Filo d’Oro, che si occupa dei
bisogni delle persone sordocieche italiane, ¢ stata molto attiva e ha aiutato i
membri sordociechi a formare un comitato (Comitato delle Persone Sordocie-
che) che ha reso visibili i loro bisogni. In secondo luogo, sebbene limitata, la
ricerca sulle lingue dei segni tattili ha stabilito che esse non possono essere
semplicemente trattata come una forma impoverita di lingua dei segni (Chec-
chetto et al., 2018; Edwards e Brentari, 2020 sul Pro-Tactile utilizzato in Nord-
America). In terzo luogo, e soprattutto, il riconoscimento della LISt & pensato
per consentire alle persone sordocieche di ottenere servizi dedicati con inter-
preti di LISt qualificati, un fatto che non dovrebbe essere dimenticato da
nessuno.

4.2. Le reazioni

Larticolo 34-ter ¢ stato intensamente discusso dalla comunita sorda e com-
mentato negativamente anche dalle associazioni dei sostenitori dell’educazio-
ne oralista. La discussione nella comunita segnante & avvenuta attraverso in-
contri web organizzati su social media gestiti da persone sorde, come Vlog33
(https://vlog33.it) e il canale Facebook PoLis (https://www.facebook.com/li-
vepolis/about). Sono stati discussi diversi aspetti della legge. Almeno quattro
dei punti discussi sono rilevanti dal punto di vista delle politiche di pianifica-
zione linguistica.

Una prima criticita riguardava lo status che la lingua acquisisce con il rico-
noscimento come parte di una legge che tutela le persone con disabilita e non
come lingua minoritaria. La LIS, si sosteneva nelle discussioni, non dovrebbe
essere vista nel suo scopo utilitaristico di strumento per la cura della sordita,
ma piuttosto dovrebbe essere vista come parte del patrimonio nazionale e quin-
di preservata e diffusa sia tra i sordi che tra gli udenti.

Una seconda preoccupazione che si esprimeva ¢ che, sebbene il riconosci-
mento della LIS possa avviare un cambiamento culturale perché la lingua dei
segni sara valorizzata, la maggior parte dei bisogni della comunita dei segnanti
rimarrebbe insoddisfatta. Il motivo principale € che il riconoscimento ufficiale
non darebbe alcun potere concreto, in assenza di una legge quadro che prescri-
va quali diritti debbano discendere dal riconoscimento stesso. Questo punto &
stato riconosciuto dai politici che hanno ammesso il bisogno di una legge pit
completa che indichi i vari ambienti in cui i segnanti hanno il diritto di usare la
LIS, compresa l'istruzione. Considerando che gli ospedali non consentivano
I’accesso ai visitatori e nemmeno alle persone ausiliarie (come gli interpreti) a
causa delle restrizioni COVID-19, i sordi hanno identificato questa come una
delle principali priorita che non é stata presa in considerazione.
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Una terza preoccupazione espressa nella discussione & che la legge affida la
formazione degli interpreti alle universita, destinando praticamente I'intero
budget a questo scopo. Nelle discussioni si sosteneva che il legislatore non aves-
se capito quale fosse la vera priorita per la comunita sorda. E vero, si diceva, si
ottiene un riconoscimento ufficiale. E vero anche che viene investita una note-
vole quantita di denaro nell’attuazione del provvedimento, ma il beneficio per
la comunita sorda ¢ solo indiretto perché la comunita non & coinvolta nelle
attivita di formazione. Si noti che tutti i sordi intervenuti comprendevano I'im-
portanza di avere interpreti qualificati, soprattutto nell’educazione dei bambini
sordi, ma sottolineavano quanto sia difficile per una persona sorda diventare
insegnante o interprete e essere quindi un modello positivo per le giovani ge-
nerazioni di Sordi.

A rendere ancora pitl complessa la situazione c’¢ il fatto che il legislatore
ha stabilito che, nel caso di percorso universitario, il titolo di interprete si ot-
tiene alla fine di un percorso di tre anni, a differenza di altre lauree in inter-
pretazione che si ottengono al termine di un percorso di 5 anni. Sono eviden-
ti due problemi: in primo luogo, la disparita di trattamento della LIS rispetto
alle altre lingue puo essere percepita come un tentativo di sminuirne il valore.
In secondo luogo, agli studenti delle lauree per interpreti deve essere richiesto
un livello di ingresso almeno intermedio di LIS, pena I'impossibilita di diven-
tare buoni interpreti in soli tre anni. Tuttavia, non & chiaro come questa com-
petenza in LIS possa essere raggiunta, dal momento che, a parte le persone
sorde o con familiari segnanti, ¢ difficile che uno studente alla fine degli anni
della scuola superiore abbia gia una buona padronanza della LIS (tranne alcu-
ne isolate eccezioni, la LIS non ¢ insegnata nelle scuole superiori italiane). E
chiaro dunque che da questo punto di vista la situazione ¢ tutt’altro che idea-
le e un’ulteriore revisione della legislazione sulla formazione degli interpreti &
auspicabile.

Un altro punto chiave nel dibattito del 2022 ¢ il fatto che troppo spesso le
informazioni sulle possibili scelte educative per i bambini sordi sono fortemen-
te condizionate dalla prospettiva medica e da una prospettiva apertamente
contraria all’'uso della lingua dei segni. La testimonianza di due genitori che
hanno avuto figli sordi negli anni successivi al 2010 ha evidenziato come 'edu-
cazione bilingue bimodale sia stata scoraggiata dai medici di due delle maggio-
ri citta italiane, Torino e Milano.

Lultima preoccupazione espressa da alcuni Sordi nel 2022 ¢ che la LIS visiva
sia stata posta allo stesso livello della LIS tattile. Le principali ragioni addotte
contro questa equiparazione erano: mentre la LIS visiva & una vera e propria
lingua naturale, la LISt & uno strumento per i segnanti sordo-ciechi, o al massi-
mo una variante dialettale della LIS. A questo proposito ci sentiamo di com-
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mentare che, naturalmente, la LIS, come quasi tutte le lingue dei segni tattili, ha
avuto origine dal corrispondente visivo. Tuttavia, esistono indicazioni chiare che
la LISt ha caratteristiche grammaticali innovative rispetto alla LIS, anche se la
questione di decidere cosa sia una lingua indipendente e cosa una varieta ¢ no-
toriamente difficile e in ultima analisi dipende da decisioni politiche.

Parallelamente alla discussione all’interno della comunita dei segnanti, la
legge e le sue disposizioni sono state apertamente contestate dall’associazione
italiana che sostiene un’educazione oralista per le persone sorde, la FIADDA
(Famiglie Italiane Associate per la Difsa dei Diritti degli Audiolesi). Il 10 mag-
gio 2021, su & apparso un articolo su www.Superando.it, il sito della FISH
ONG (Federazione Italiana per il Superamento dell’Handicap), in cui la
FIADDA sostiene che il riconoscimento della LIS ¢ in realta contrario alla
Convenzione ONU perché, a suo dire, ignora I'interesse superiore dei bambini
sordi (art. 7, sezione 2 della Convenzione) e perché non sono state consultate
le relative organizzazioni rappresentative (art. 4, sezione 3 della Convenzione).
Larticolo insiste anche sul fatto che la Convenzione ONU farebbe riferimento
al ‘diritto alla parola’ e all’acquisizione della competenza linguistica verbale. A
quanto ci risulta, questi ultimi due punti non fanno parte della Convenzione
ONU e semmai ne travisano I'intenzione originaria.

Alla luce di quanto detto nel paragrafo precedente sui rischi della privazio-
ne della lingua, non ¢ chiaro come e perché I'accesso alle lingue dei segni non
sia nell'interesse dei bambini sordi. Per quanto riguarda la mancata consulta-
zione delle associazioni e delle organizzazioni interessate, abbiamo gia visto che
non ¢ vero. Tuttavia, la parte piti dannosa per la comunita dei segnanti & quel-
la in cui I'articolo della FIADDA afferma che «[la legge ha] tutto allo scopo di
introdurre un emendamento di portata culturalmente insignificante, che non &
gradito nemmeno alle persone sorde segnanti e che si basa tra I'altro sul trasfe-
rimento di 4 milioni di euro sottratti al Forndo Sociale per I'Occupazione e la
Formazione» (enfasi contenuta nel testo originale). Questo ¢ dannoso e offen-
sivo per la comunita dei segni perché I’emendamento «culturalmente insignifi-
cante» & proprio quello che tocca il tratto dell'identita Sorda. Dal punto di vista
accademico, questa forma di opposizione rancorosa e di parte ¢ scientificamen-
te immotivata ed estremamente sconcertante. Possiamo solo sperare che idee
di assimilazione linguistica di questo tipo non diventino mai maggioritarie
nell’agenda politica dei legislatori.

A distanza di tre anni dal riconoscimento della LIS, possiamo osservare che
il malcontento espresso dalla comunita segnante ha spinto alcune associazioni
di portatori di interessi a una efficace attivita di lobbying presso il legislatore,
che ha condotto a una modifica nella legislazione. Con un decreto congiunto
dei Ministri della Disabilita e dell’Universita e della Ricerca (decreto del 10
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dicembre 2024 Disposizioni in materia di professioni di interprete in lingua dei
segni italiana e lingua dei segni italiana tattile, «Gazzetta Ufficiale» del 30 gen-
naio 2025) si ¢ stabilito un doppio canale per la formazione di interpreti: al
percorso universitario introdotto dal provvedimento del 2022 (laurea profes-
sionalizzante) si ¢ affiancata la possibilita di esercitare la professione di inter-
prete da parte di chi abbia conseguito un attestato rilasciato da associazioni,
enti e cooperative che «abbiano operato negli ultimi dieci in modo continuati-
vo nell’organizzazione di corsi per la formazione di traduttori o di interpreti
della Lingua dei Segni Italiana (LIS) e che abbiano previsto I'impiego di perso-
ne sorde madrelingua LIS e di coordinatori sordi madrelingua LIS con espe-
rienza nella formazione».

La situazione ibrida risultante ¢ un unicum. Per altre professioni che richie-
dono un diploma universitario non & mai previsto un doppio canale, nemmeno
per quelle che originariamente non prevedevano la formazione universitaria.
Per esempio, mentre un tempo si poteva diventare infermieri senza un diploma
universitario, ora non si pud pitl (come reagiremmo se si prospettasse di avere
un doppio canale di formazione di infermieri diverso da quello universitario?).
Cosi pure si era pensato per gli interpreti LIS, dopo un periodo di transizione,
la formazione sarebbe spettata esclusivamente alle universita, mentre con il
nuovo decreto il percorso di formazione non accademica rimane aperto. Inol-
tre, per quanto riguarda lo statuto della LIS, va notato I'aspetto alquanto sin-
golare che le norme sulla formazione degli interpreti siano state stabilite con un
decreto co-firmato dal Ministro per la disabilita, un fatto che sarebbe inimma-
ginabile per qualsiasi altra lingua minoritaria.

Possiamo ipotizzare che questo ‘ripensamento’ legislativo sia in parte il frut-
to di una incomprensione fra sistema universitario e comunita Sorda. Da un
lato, la gestione della formazione degli interpreti LIS sarebbe passata di fatto
da gestori prevalentemente Sordi, a gestori prevalentemente udenti, potenzial-
mente qualificandosi come un atto di audismo. Infatti, con alcune eccezioni
(per esempio il corso di laurea per interpreti gestito congiuntamente dalle
Universita degli Studi di Milano e di Milano-Bicocca, dove circa un terzo dei
docenti di tutte le discipline sono Sordi), la presenza di docenti Sordi nelle
universita & purtroppo limitata ai soli insegnanti di LIS. Una parte della comu-
nita Sorda considera questo coinvolgimento insoddisfacente e ha spinto questa
parte della comunita a chiedere (con successo) di poter gestire scuole di forma-
zione private e fuori dal controllo del sistema universitario in cui, come dice il
decreto del 10 dicembre 2024, sia previsto I'impiego di «coordinatori sordi
madrelingua LIS».

Dall’altro lato, la gestione integrale dei corsi di formazione privati di LIS
rappresenta una possibile fonte di reddito tanto per associazioni tradizionali,
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quanto per piccole e medie cooperative che negli anni sono sorte per fornire
questo tipo di servizio.

Tuttavia, questa incomprensione ¢ in parte sorprendente, considerato il
ruolo storico che hanno avuto alcune universita e centri di ricerca (per esempio
il CNR di Roma, Ca’ Foscari a Venezia e la sede di Ragusa dell’Universita di
Catania) nel promuovere lo studio della lingua e della cultura LIS. Senza I'im-
pegno dei linguisti accademici, firmatari di molte petizioni a sostegno del rico-
noscimento della LIS, i pregiudizi sulla LIS, che tuttora rimangono, ma sono
stati in parte importante superati, sarebbero rimasti piu estesi.

In generale, questa decisione rischia di perpetrare lo squilibrio nella forma-
zione tra interpreti di lingua dei segni e interpreti nelle lingue vocali. Infatti,
’auspicio & quello che si possa in futuro equiparare il percorso formativo degli
interpreti di LIS e LISt a quello degli interpreti di altre lingue, pur mantenendo
le specificita che la formazione nelle lingue dei segni richiede.

5. Politiche di pianificazione linguistica sulle lingue dei segni e il quadro
generale

La lotta per il riconoscimento della LIS ¢ finita, ma questo ¢ solo il primo pas-
so verso la giustizia linguistica. In questo paragrafo, esaminiamo la situazione
attuale dello status, del corpus, dell’acquisizione e della pianificazione dell’at-
teggiamento nei confronti della LIS, adottando una prospettiva pitt ampia in
modo che possa servire da percorso per altre comunita sorde che potrebbero
trovarsi in situazioni peggiori della LIS.

5.1. Pianificazione dello status e lingue dei segni

Hult e Johnson (2015) individuano tre punti chiave per elaborare la pianifica-
zione dello status: le strategie per ottenere il riconoscimento, il tipo di legge che
meglio si adatta alla situazione specifica di un paese e la definizione delle sue
applicazioni.

Esistono due strategie principali per ottenere I’attenzione dei legislatori: le
proteste e lattivita di lobbying. La comunita sorda italiana ha messo in atto
proteste pubbliche per i propri diritti ancor prima che la questione linguistica
fosse pienamente compresa. Dalla fine degli anni Novanta in poi, la questione
della lingua ¢ diventata centrale (Geraci, 2012), cosi come nei Paesi Bassi (Co-
kart et al., 2019), in Norvegia (Vonen e Peterson, 2019), in Corea del Sud
(Hong et al., 2019) e in molti altri paesi.

Cio che riteniamo fondamentale & che la comunita sorda cerchi la collabo-
razione di altre associazioni che magari non hanno un interesse diretto a soste-
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nere la causa del riconoscimento, ma che possono trovare semplicemente giu-
sto difenderla e sostenerla. In questo senso, le istituzioni accademiche possono
agire come solidi partner. Parallelamente a queste attivita dal basso, le associa-
zioni di sordi possono anche contare sulla Convenzione delle Nazioni Unite
per individuare il tipo di legge piu adatto per il riconoscimento giuridico, sia
attraverso una legge costituzionale, come ¢ accaduto in Austria, sia attraverso
leggi ordinarie come & accaduto in Nuova Zelanda (politica sulla disabilita) e
in Brasile (minoranza linguistica), come documentato in De Meulder ez al.
(2019). A questo proposito, i portatori di interesse e i sostenitori del riconosci-
mento delle lingue dei segni dovrebbero collaborare con i responsabili politici
per individuare la formulazione e I'inquadramento corretti di una legge sul ri-
conoscimento della lingua dei segni. Il riconoscimento pud avvenire con una
singola legge indipendente o anche con la modifica di una legge precedente,
come ¢ accaduto nel caso della LIS. La cosa piti importante ¢ ottenere linee
guida per affrontare le modalita specifiche di attuazione della legge. Questi
atti successivi devono specificare i diritti di accesso, cosa che non ¢ ancora av-
venuta nel caso italiano. Come ripetuto in precedenza, 'ottenimento dello
status ufficiale della lingua non risolve da solo i problemi di giustizia linguistica
per le comunita sorde.

Prima di passare alla pianificazione dell’acquisizione e del corpus, vale la
pena esplorare cosa resta da fare in termini di pianificazione dello status dopo
il riconoscimento di una lingua dei segni, e il caso della LIS ¢ probabilmente il
migliore per illustrare il punto. L’articolo 34-ter riconosce la LIS e la LISt come
lingua delle comunita sorde e sordocieche italiane, ma non dice nulla su come
attuarla. Al momento, I'effettiva attuazione di politiche favorevoli alla LIS &
legata a una vecchia legge (legge 104/1992, modificata nel 2000 e nel 2001), che
menziona la LIS come «lingua specializzata» (cio¢ uno strumento) e consente
di attuare politiche locali per sostenere la LIS a scuola e negli ambienti pubbli-
ci (Geraci e Insolera, 2019). Si pud auspicare che una nuova legge quadro re-
goli ulteriormente lo status della LIS negli ambiti pubblici. Quando cio avver-
ra, dovra essere istituito un comitato permanente di esperti (possibilmente a
maggioranza sorda) che garantisca la corretta attuazione delle politiche, ne
monitori I'efficacia e suggerisca eventuali modifiche, e verifichi che ogni anno
vengano stanziati fondi per I'attuazione e il mantenimento delle politiche, come
¢ stato fatto in Nuova Zelanda (McKee, Manning, 2019).

5.2. Pianificazione del corpus e lingue det segni

La ricerca scientifica sta facendo continui progressi nella comprensione delle
proprieta delle lingue dei segni, svelando le somiglianze architettoniche tra le
lingue dei segni e quelle parlate e scoprendo proprieta della modalita visiva. I



166 Carlo Geraci, Mirko Santoro, Carlo Cecchetto

lavori tipologici documentano le macro-variazioni dei segni e delle grammati-
che; gli studi sociolinguistici ne mostrano le micro-variazioni.

Conoscere i dettagli della grammatica di una particolare lingua, come e per-
ché varia tra le comunita che la usano ¢ la base per la pianificazione dei corpus.
In ambito accademico, questo viene fatto da singoli individui o gruppi di ricerca
che creano reti sia a livello nazionale che internazionale, in modo da poter ri-
chiedere fondi di ricerca a varie agenzie di finanziamento. Il caso della LIS &
piuttosto istruttivo, in quanto dopo il lavoro pionieristico condotto presso il
CNR di Roma, nei primi anni 2000 sono stati istituiti nuovi centri come 'Uni-
versita di Milano-Bicocca e I'Universita di Venezia. Questi primi progetti hanno
inserito la LIS nella mappa europea delle lingue dei segni e hanno permesso la
creazione di una solida rete di universita e centri di ricerca europei. La rete ha
ottenuto finanziamenti europei per due importanti progetti, uno volto a creare
un progetto per la grammatica delle lingue dei segni (Azione COST: SignGram,
Unraveling the grammar of sign languages) e uno pit ambizioso per creare un’in-
frastruttura digitale per ospitare contenuti sulle lingue dei segni (Horizon 2020
Research and Innovation: Sign-Hub). Uno dei risultati concreti di quest’ultimo
progetto ¢ la recente pubblicazione di un’ampia e dettagliata grammatica della
LIS (Branchini, Mantovan, 2022) in libero accesso in italiano (https://edizioni-
cafoscari.unive.it/it/edizioni/libri/978-88-6969-645-9/), inglese e prossimamen-
te in LIS. Si tratta di una grammatica di riferimento della LIS che si basa sul
SignGram Blueprint (Quer et al., 2017) e che puo servire come base per creare
materiali didattici e pubblicazioni per il grande pubblico. D’altra parte, pur non
svolgendo ricerche scientifiche in proprio, 'ENS organizza delle conferenze
nazionali sulla LIS che hanno lo scopo di colmare il divario tra i risultati prodot-
ti dalla ricerca accademica e la comunita sorda italiana. L'ultima si & tenuto nel
maggio 2023 a Cosenza.

Un aspetto interessante negli studi sulla pianificazione del corpus & I'impor-
tanza data alla variazione, piuttosto che all'imposizione di un uso prescrittivo
della lingua. I segnanti sono tipicamente consapevoli di questa variazione, so-
prattutto a livello lessicale, e ne sono orgogliosi. Per quanto ne sappiamo, le
politiche di standardizzazione non sono state messe in atto in modo efficace in
nessuna comunita di segnanti (si veda Herreweghe, Vermeerbergen, 2009, per
il rifiuto della standardizzazione dall’alto verso il basso della lingua dei segni
fiamminga). Il caso della LIS & ancora una volta interessante. Durante le prece-
denti discussioni parlamentari, sono state avanzate argomentazioni contro il
riconoscimento della LIS e una di queste era la mancanza di standardizzazione,
che ne avrebbe impedito un uso efficace tra i sordi (Geraci, Insolera, 2019).
Naturalmente, il tipo di variazione che si riscontra all’interno di una lingua dei
segni non impedisce la comprensione reciproca tra i segnanti.
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A livello internazionale, durante gli incontri scientifici (non solo quelli spe-
cifici sulle lingue dei segni) un punto di discussione frequente ¢ il tipo di lingua
dei segni da utilizzare, con la scelta tipica tra I’ASL e I'International Sign (1S).
Naturalmente, I’ASL ¢ una lingua naturale con una potenza espressiva comple-
ta, mentre I'IS ¢ piu limitata nel suo lessico e utilizza molte componenti gestua-
li e la grammatica di base delle lingue in cui gli interpreti sono esperti. Sebbene
non siano disponibili misure quantitative, ci sembra che ’ASL sia preferita
soprattutto dai ricercatori sordi pit giovani che hanno avuto la possibilita di
trascorrere un po’ di tempo alla Gallaudet University (Washington DC), dove
la lingua primaria di insegnamento e socializzazione ¢ ’ASL, e che quindi la
conoscono bene, mentre i ricercatori pit anziani, soprattutto quelli formati in
Europa, preferiscono I'IS. Questo dibattito influisce solo in minima parte sulla
vita quotidiana dei sordi segnanti, tuttavia la sensazione di assimilazione lingui-
stica da parte dell’ASL rispetto ad altre lingue dei segni ¢ un argomento che
viene spesso discusso nelle comunita dei segnanti e che dovrebbe essere ulte-
riormente indagato da una prospettiva sociolinguistica. Si noti che questo
punto ¢ tutt’altro che banale e puo avere ripercussioni sullo status di una lingua
dei segni locale. 1l caso italiano sembra essere istruttivo di alcuni di questi ri-
schi, anche se fortunatamente non & successo nulla. Infatti, nella XVII Legisla-
tura & stata avanzata I’argomentazione che si sarebbe dovuto usare I'IS (o
I’ASL) piuttosto che la LIS perché la comunita di utenti dell’IS (e dell’ASL) &
pit numerosa di quella italiana (Geraci e Insolera, 2019).

Un altro aspetto che ancora deve essere compreso meglio riguarda la gram-
matica dei segnanti non nativi e lo status della loro lingua, un aspetto che ri-
guarda la maggior parte dei segnanti sordi.

5.3. Pianificazione dell’ acquisizione e lingue dei segni

La trasmissione della lingua dei segni & un aspetto delicato della politica e del-
la pianificazione linguistica, perché riguarda la vita degli individui pit delicati
(cio¢ i bambini sordi) e I'esistenza dell’intera comunita dei segnanti in una
prospettiva a lungo termine, se la catena di trasmissione venisse messa in peri-
colo. Inoltre, la pianificazione dell’acquisizione riguarda anche coloro che vo-
gliono imparare una lingua dei segni come seconda lingua, compresi gli adulti
udenti.

La questione della trasmissione della lingua non ¢ banale, poiché la maggior
parte dei bambini sordi nasce in famiglie di udenti, con sempre meno possibi-
lita di esposizione precoce alla lingua dei segni, soprattutto dopo che la mag-
gior parte delle scuole per sordi sono state chiuse. I programmi bilingue bimo-
dali sono complicati e costosi da realizzare, soprattutto agli occhi dei legislato-
ri, e lasciano i bambini sordi isolati tra gli udenti. L'importanza dell’accesso
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precoce alla lingua dei segni, discussa nel paragrafo 3, rappresenta la base
scientifica a favore di una pianificazione dell’educazione bimodale precoce che
dovrebbe prendere in considerazione le modalita di esposizione alla lingua dei
segni. Una soluzione interessante ¢ rappresentata dal programma di istruzione
irlandese, secondo il quale le famiglie che scelgono un’istruzione bilingue bi-
modale hanno diritto a un tutor dei segni (preferibilmente sordo) negli anni
prescolari, da zero a tre anni (Conama, 2019). Tuttavia, la legislazione piu
avanzata che favorisce ’educazione bilingue ¢ quella del Brasile, dove il diritto
all’'uso della lingua dei segni locale (LIBRAS) ¢ garantito a tutti i livelli, fino al
punto che la LIBRAS puo essere utilizzata per stilare una tesi accademica (Miil-
ler de Quadros, Stumpf, 2019). Coloro che criticano il metodo bilingue non
dovrebbero vedere questo risultato come un’istanza delle persone sorde che
trascurano I'apprendimento della lingua parlata. Piuttosto, 'educazione bilin-
gue bimodale mira a far si che gli studenti sordi imparino sia la lingua dei segni
sia la lingua parlata. In effetti, I'educazione bilingue bimodale da risultati com-
plessivamente migliori rispetto all’educazione monolingue (si veda Trovato,
Folchi, 2022, per uno studio quantitativo che include diversi paesi europei, tra
cui I'Ttalia).

La pianificazione dovrebbe mirare ad avere parita di trattamento sul terri-
torio nazionale, per evitare casi come quello documentato da Small e Cripps
(2013) per il Canada. In questo caso, il tribunale di Saskatchewan, in Ontario,
ha ordinato che la formazione e I'insegnamento dell’ASL fossero forniti a un
bambino sordo arrivato all’eta di nove anni senza alcuna lingua, perché dopo
I'impianto cocleare il suo processo di acquisizione della lingua non era stato
attivato e 1'ultima scuola per sordi aveva chiuso nel 1996 e non erano stati of-
ferti programmi bilingui (Small, Mason, 2008), mostrando un atteggiamento
negativo verso la lingua dei segni a livello istituzionale.

Un’attenta pianificazione dovrebbe anche affrontare la questione dell’istru-
zione superiore, dove il pieno accesso ai corsi in lingua dei segni ¢ pit 'ecce-
zione che la regola, e la formazione degli interpreti di cui abbiamo estesamente
parlato nel paragrafo 4.2.

5.4. Pianificazione dell atteggiamento e lingue dei segni

Le lingue dei segni sono spesso ostacolate e contestate. Sono ostacolate quando
c’¢ un blocco di fatto all’accesso agli studi avanzati, quando i genitori sono sco-
raggiati a scegliere un’istruzione bilingue bimodale, quando I'interpretariato &
negato o fornito da persone inesperte o incompetenti per risparmiare denaro.
Vengono contestate quando i politici le chiamano «linguaggio mimico gestuale»
o quando sostengono che i Segni Internazionali offrono pitt opportunita di una
lingua locale e quindi dovrebbero essere privilegiati, quando i sottotitoli sono
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considerati un’alternativa uguale all’interpretariato, quando non sono conside-
rate lingue perché non sono standardizzate, o quando la legge che le riconosce
¢ definita «culturalmente insignificante», o quando a un interprete viene negato
I'accesso a un luogo di lavoro durante una riunione quando & presente una per-
sona sorda. Tutti questi sono esempi reali e indicano che ¢’¢ un malinteso gene-
ralizzato su cosa siano le lingue dei segni, su cosa rappresentino per le comunita
e le persone. In altre parole, si tratta di diverse sfaccettature dell’audismo.

La pandemia di COVID ha fatto riflettere le comunita sorde su quanto sia
importante avere accesso alla lingua in situazioni di emergenza. Ha dato ampia
visibilita alle lingue dei segni, perché gli interpreti dei segni erano sempre pre-
senti in TV accanto ai politici quando comunicavano le nuove disposizioni per
prevenire la diffusione del COVID. L'unica altra occasione in cui la LIS viene
cosi trasmessa ¢ durante i periodi elettorali, quando gli annunci e le spiegazio-
ni sulle votazioni vengono dati durante gli spot televisivi. Cio indica che, quan-
do necessario o conveniente per gli udenti, la LIS viene utilizzata dai media per
raggiungere le persone sorde.

La pianificazione dell’atteggiamento ¢ il luogo in cui la comunita sorda e le
persone sorde dovrebbero fornire il contributo pit attivo. Questa pianificazio-
ne dovrebbe agire a diversi livelli, raggiungendo le istituzioni, i figli di genitori
sordi e il pubblico in generale. Per esempio, Small e Cripps (2013) descrivono
come i dettagli della pianificazione e dell’atteggiamento nell’ambito dell’educa-
zione dei sordi siano stati implementati in Canada, mettendo in luce i molti
aspetti positivi che permeano la cultura sorda, tra cui il teatro e altre forme
d’arte, fornendo un luogo in cui educatori e insegnanti possono trovare un
sostegno positivo e, infine, adattando gli schemi dell’identita minoritaria all’in-
tegrazione culturale tra educatori sordi e udenti.

E necessario un cambiamento di atteggiamento nel corpo medico per ri-
muovere la convinzione errata che le lingue dei segni siano un ostacolo all’ap-
prendimento di una lingua parlata, e per convincere questi professionisti che,
al contrario, esse forniscono un punto di partenza migliore per questo obietti-
vo. Una possibilita & quella di includere riferimenti alla cultura sorda e alla LIS
negli interventi di sensibilizzazione sull’inclusione nelle scuole, nelle universita
e nelle istituzioni pubbliche e private.

6. Conclusioni
Le politiche di pianificazione linguistica dovrebbero tener conto dei risultati di

molte discipline: filosofia politica e del diritto, antropologia linguistica, socio-
logia, scienze dell’educazione, linguistica teorica, sociolinguistica e scienze co-
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gnitive. In questo contributo, abbiamo mostrato come e perché le lingue dei
segni dovrebbero essere considerate come parte del dibattito accademico tra
approcci costitutivisti e strumentalisti alla politica linguistica. Discutendo il
caso della LIS, abbiamo anche visto come sia necessaria una pianificazione
globale per mettere in relazione il riconoscimento di una lingua dei segni con
le routine quotidiane in cui le persone sorde affrontano la mancanza di giustizia
linguistica. La Convenzione delle Nazioni Unite del 2008 ha definito un quadro
importante che aiuta le comunita sorde del mondo a identificare le priorita
principali. Tuttavia, resta ancora molto da fare per garantire una piena giustizia
linguistica ai sordi segnanti.
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La dimensione spaziale nella Lingua
dei Segni Italiana tattile (LISt)

Chiara Sipione”

Abstract

1l contributo ripercorre le tappe fondamentali dell’insegnamento della lingua dei segni
italiana all’interno delle universita italiane. Tra queste, un’attenzione particolare & de-
dicata al contributo alla ricerca linguistica e all’offerta didattica della Lingua dei Segni
Ttaliana (LIS) dell’Universita Ca’ Foscari Venezia, articolata in corso di laurea, tre
corsi di laurea magistrali e il dottorato di ricerca, un campo scientifico interdisciplina-
re in cui la sordita e le lingue dei segni sono studiate da molteplici prospettive.

1. Introduzione

In riferimento alle lingue vocali, il concetto di spazio risulta molto astratto
perché l'entita spaziale ha in qualche modo a che fare con il suono e la sua
propagazione nell’aria. Diventa qualcosa di squisitamente linguistico e gram-
maticale e se ne parla in un contesto in cui la lingua in oggetto utilizza il cana-
le visivo-gestuale e tattile.

Lobiettivo del presente contributo & comparare la modalita espressiva della
dimensione spaziale in lingue che utilizzano differenti canali per essere com-
prese e prodotte. Si provera a definire, o quanto meno a sottolineare, alcuni
aspetti della dimensione spaziale che assumono differente valore nelle lingue.
Non ci si soffermera sull’analisi della dimensione spaziale nella lingua scritta o
in metodi comunicativi di indubbia utilita che integrano la comunicazione in
LIS tattile, come ad esempio il metodo Malossi' o lo stampatello sulla mano?,
perché questi, a livello linguistico, sono assimilabili alla scrittura e lettura nelle

* Universita degli Studi di Ca’ Foscari Venezia, Universita degli Studi di Udine.

! 1l metodo Malossi, inventato agli inizi del Novecento dal sordocieco avellinese Eugenio
Malossi, utilizza la mano come strumento di comunicazione; a ogni parte di essa corrispon-
de una lettera dell’alfabeto che, toccata o pizzicata leggermente, permette di comporre pa-
role e frasi.

2 Lo stampatello sulla mano consiste nello scrivere con il proprio dito ogni lettera di una
parola sul palmo della mano o su un’altra parte del corpo della persona sordocieca.
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lingue verbali’ che hanno struttura e regole linguistiche proprie ma che qui non
tratteremo in quanto ¢ in analisi la componente orale delle lingue in oggetto.

1.1. Definizione e percezione sociale

Per spazio si intende comunemente un luogo tridimensionale entro il quale
avvengono dei fenomeni dove per fenomeno si intende cio che & conoscibile
attraverso i sensi (www.treccani.it/vocabolario). Altrettanto comunemente lo
spazio ¢ considerato misurabile e gli oggetti che vi sono contenuti ne occupano
una precisa porzione e sono altresi individuabili grazie ad una rete di coordina-
te che presuppongono un calcolo geometrico da una certa prospettiva.

Molti filosofi, nei secoli, hanno discusso di come lo spazio venga percepito
dal genere umano e Kant ne ha dato questa spiegazione: «Oltre lo spazio non
c’¢é nessun’altra rappresentazione soggettiva che si riferisca a qualcosa di ester-
no e che possa dirsi a priori oggettiva» (Kant, 1975, p. 73). Lo spazio, a diffe-
renza dei colori, delle forme e del calore, che sono sensazioni, ¢ intuito ed &
conosciuto a priori, cioe¢ indipendente da qualunque esperienza e le due realta,
dello spazio e del tempo, sono poste a fondamento di ogni fenomeno. Per Kant
lo spazio esiste solo se vi ¢ un soggetto capace di intuirlo. Di contro Hegel ri-
conosceva lo spazio (e il tempo) in quanto mera astrazione: lo spazio ¢ una
componente fondamentale della materia, di cui il soggetto stesso ¢ parte (cfr.
Hegel, 2002). Kant vedeva la realta come altro da sé; Hegel invece vedeva I'io
come parte di un tutto.

Che si segua una corrente filosofica o I'altra, va da sé che la percezione del-
lo spazio nella vita quotidiana & correlata al luogo fisico che si ha davanti o che
si descrive raccontandolo o immaginandolo.

In effetti, persino il feto, dentro quello che a un certo punto gli apparira lo
stretto ventre materno, non pud non essere condizionato dai tempi che la ma-
dre si da per mangiare, dormire ecc. Se il senso dello spazio lo acquisisce col
tatto, il senso del tempo lo acquisisce col riflesso condizionato dall’abitudine.
E solo a livello ‘percettivo’ che si pud distinguere un ‘prima spaziale’ e un ‘do-
po temporale’: non si puo farlo in maniera metafisica.

Mazzeo (2003) sostiene che I'uomo, attraverso le mani, quelle mani dategli
dall’evoluzione del suo organismo nel corso dei millenni, pud cambiare il mon-
do che lo circonda. Il mondo altro non ¢ che lo spazio intorno a sé e I'uomo,
per esplorarlo, ha la facolta e la necessita di indagarlo attraverso i suoi sensi.
Quindi 'uomo utilizza olfatto, gusto, vista e udito, ma il senso che gli da la

> Questi metodi sono utilizzati generalmente dalle persone che hanno appreso la lettura e
la scrittura prima di diventare sordocieche.
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possibilita di avere un rapporto per cosi dire totale con I'ambiente e di perce-
pirsi somesteticamente® all’interno dello spazio altro ¢ il tatto. Il tatto poi,
grazie alla percezione aptica’, da all’'uomo la possibilita di poter modificare lo
spazio e creare fenomenologicamente luoghi da abitare e nei quali intessere
relazioni.

1.2. Lo spazio e 'evento linguistico

La vita sociale si sviluppa orientando gli accadimenti lungo I'asse spazio-tem-
porale. Gli eventi linguistici si sviluppano anch’essi tenendo ben presente il
dove e il quando si manifestano.

Lo spazio — [...] — & ampiamente utilizzato per dar forma alle relazioni fra generi
[...1. T limiti all’'accesso ed alla mobilita sono direttamente connessi all’appropria-
zione di particolari campi conoscitivi, e spesso alla partecipazione al processo poli-
tico; inoltre, determinate configurazioni spaziali possono far si che per alcuni
membri risulti impossibile partecipare agli eventi linguistici (Keating, 2001, pp.
357-361).

La presenza o meno di oggetti a ingombrare il campo visivo o rumori inter-
ferenti la normale percezione acustica possono determinare I’accesso a uno
spazio comunicativo 0 meno.

Pensando alla pratica quotidiana si nota bene come lo spazio sia distribuito
in modo da rendere alcuni luoghi adatti a forme comunicative di un certo tipo
e sconvenienti per altre. La discrepanza riguarda non solo I'oggetto e la forma
della comunicazione ma anche gli interlocutori® che vi partecipano. In una le-
zione universitaria ci si aspetta che a relazionare sia il docente o la docente e
che lo faccia in un’aula accademica e non nel corridoio; allo stesso modo in una
biblioteca ci si aspetta che nessuno parli. Diversamente potremmo aspettarci
che in una biblioteca possa avvenire una comunicazione in lingua dei segni
posto che lo scambio non invada lo spazio visivo di astanti non abituati e facil-
mente distraibili.

Al di 1a delle aspettative citate sopra, gli individui, condizionati cultural-
mente, organizzano I'evento linguistico in determinati luoghi e la grammatica
della lingua in uso ne ¢ linguisticamente condizionata. «I rapporti spaziali e le

4 Per ‘somestesia’ si intende la percezione di natura tattile che I'essere umano ha di tutto

il proprio corpo.

> La percezione aptica ¢ la modalita tattile attiva tipica della prensione e dell’esplorazione.
¢ Si consideri con questo termine la persona protagonista di un atto comunicativo non
necessariamente di tipo verbale.
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cornici di riferimento spaziali non sono soltanto il prodotto dell’organizzazione
della vita quotidiana, ma anche delle proprieta grammaticali intrinseche della

Lingua» (Keating, 2001, pp. 358): in tutte le lingue, sono disponibili risorse
per esprimere relazioni spaziali e, secondo formule di dipendenza dalla propria
grammatica, si possono trovare particelle direzionali, indicatori, preposizioni
ma anche sostantivi o verbi che hanno il compito di svolgere funzioni di tipo
spaziale. Espressioni lessicali come ‘sopra’ e ‘sotto’, ‘davanti’ e ‘dietro’, ‘est’ e
‘ovest’ non solo mettono in relazione tra loro elementi fisici, ma hanno anche
la funzione di connettere in una scala di valori le differenze arbitrarie tra i
membri della societa.

2. La dimensione spaziale nelle lingue verbali

La dimensione spaziale nelle lingue verbali ¢ analizzabile grazie agli studi sulla
fonetica acustica, il cui oggetto ¢ la descrizione della consistenza fisica dei foni
e della loro propagazione in un mezzo (generalmente 'aria) (Albano Leoni,
Maturi, 2002). La fonetica acustica costituisce un’applicazione dell’acustica,
branca della fisica.

La comunicazione audio-verbale avviene attraverso la produzione e la per-
cezione di blocchi fonici di varia grandezza, modellati al loro interno da una
certa intonazione, da variazione di velocita, dalla posizione degli accenti e, a
volte, delimitati da due pause.

Il messaggio vocale prodotto dall’apparato fonatorio umano ¢ misurabile
per intensita e convenzionalmente si attesta in una variazione che va dai 500 Hz
ai 2000 Hz che & chiamata estensione vocale, mentre i limiti dell’orecchio uma-
no, dalla soglia di udibilita alla soglia del dolore, variano su frequenze dai 16
Hz ai 2000 Hz.

E naturale che le trasmissioni vocali o sonore siano comprese in modo dif-
ferente se ci si trova in campo libero, cioé in un ambiente esterno in cui non
siano presenti ostacoli, o in presenza di fattori che possano influenzare la pro-
pagazione sonora’.

Lo spazio, nell’ambito delle lingue verbali, si riferisce pertanto, da un punto
di vista fisico, alla porzione interessata dalle variazioni di pressione (compres-

7 Tali fattori sono il livello di pressione sonora nel punto del ricevitore, il livello di potenza
della sorgente sonora, I'attenuazione per divergenza d’onda, I’attenuazione per assorbimen-
to dell’aria, I'attenuazione per ‘effetto suolo’, I'attenuazione per presenza di barriere e I'at-
tenuazione per altri effetti (presenza di edifici o di vegetazione, gradiente termici, vento,
ecc.) come da Cellai, Secchi, Busa (2005).



La dimensione spaziale nella Lingua dei Segni Italiana tattile (LISt) 177

sione e rarefazione) rispetto al valore assunto dalla pressione atmosferica in
quel punto e prende il nome di camzpo sonoro (Cellai, Secchi, 2000).

La percezione del campo sonoro che hanno i parlanti e partecipanti all’e-
vento comunicativo ¢ legata al luogo oggettivo in cui avviene. Infatti, ¢ molto
diverso comunicare in un luogo chiuso rispetto a un luogo aperto o in presenza
di barriere® animate o inanimate rispetto a un luogo ‘vuoto’. Sott’acqua, la co-
municazione vocale & poco efficace in quanto la densita dell’acqua, in confron-
to all’aria, rallenta la velocita di propagazione delle onde sonore ed & necessaria
una maggiore energia per creare delle modificazioni pressorie tali da essere
udite; allo stesso modo il riempimento con acqua del condotto esterno dell’o-
recchio umano ne annulla la sua naturale funzione perché limita 'escursione
del timpano’® e sposta la frequenza di risonanza verso i toni bassi. Inoltre,
viene esercitato un sovraccarico sulla membrana timpanica e sui sistemi di
conduzione meccanica dei suoni nell’orecchio medio.

L’influenza di un campo sonoro comincia nel ventre materno e il parto ¢ il
passaggio dall’ambiente acquatico a quello aereo. Inizialmente il neonato non
percepisce i confini tra sé e cid che lo circonda; il distacco dalla madre & segna-
to dalla definizione dello spazio personale, dalla conoscenza delle superfici e
degli oggetti e dal riconoscimento di nuovi stimoli uditivi che apprendera esse-
re finalizzati all'interazione comunicativa.

2.1. Percezione, attenzione, concettualizzazione

Lo spazio puo essere inteso come una concretizzazione di immagini o di schemi
ambientali, che riguardano I'orientamento dell'uvomo o piu specificamente la
condizione umana di essere al mondo. Piaget descrive lo spazio del bambino
come una ‘collezione’ di spazi separati concentrati in singole attivita. Le prime
relazioni che mettono ordine tra questi spazi hanno una natura topologica!® e
sono prestabilite ancor prima della costanza di forma e misura, basandosi su
rapporti di vicinanza, separazione, successione, recinzione (dentro-fuori) e
continuita. «[...]Se vogliamo interpretare questi risultati fondamentali della

8 Intese come ostacoli alla propagazione in modo sferico tipico della propagazione in
campo libero.

° La sottile membrana timpanica avverte 'aumento di pressione e si flette verso 'interno.
Nell’immersione in acqua, ogni metro di profondita sotto la superficie comporta un sensi-
bile aumento della pressione esterna dovuto all’incremento del peso della colonna d’acqua
sovrastante che si va ad aggiungere al peso della colonna d’aria che gia agisce in superficie:
cfr. Marenco (2011, p. 77).

10°Cid che caratterizza uno spazio topologico ¢ la sua forma, e non la distanza fra i suoi
punti, che puo non essere definita.
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psicologia della percezione in termini pit generali possiamo dire che gli schemi
organizzativi elementari consistono nella determinazione di centri o luoghi
(prossimita), direzioni o percorsi (continuita) ed aree o domini (chiusura)»
(Piaget, Inhelder 1976)

La percezione dello spazio implica numerose variabili: gli individui non
percepiscono un universo comune a tutti, ma mondi diversi che derivano da
motivazioni personali e da esperienze precedenti.

Prima di analizzare come la percezione dello spazio si possa esprimere at-
traverso la lingua vocale, ¢ utile fare un breve excursus su come la parola sia
accompagnata e talvolta sostituita dal gesto.

Diversi autori (Arbib, 2008; Tomasello, 2008; Corballis, 2009) sostengono
che nel corso dell’evoluzione umana ci sia stato un passaggio lento ma radicale
che ha progressivamente condotto la comunicazione umana all’abbandono
formale del gesto in favore dell’'uso della parola, come preferenziale o necessa-
rio. In tutte le culture, benché in grado e con valenze diverse, I'evento lingui-
stico & spesso accompagnato dalla gestualita. Si gesticola per enfatizzare il
punto del discorso, per incoraggiare, per sottolineare lo spazio da occupare in
un determinato ambiente!!. Ogni cultura ha i suoi gesti: quelli che in una cul-
tura accompagnano, sostituiscono o intercalano la comunicazione verbale,
possono avere un significato completamente diverso o non assumerne alcuno
in un’altra cultura'?. Un fenomeno molto comune nella gestualita ¢ quello
dell’indicazione con il dito indice: il gesto che utilizza il dito indice per riferir-
si a oggetti, persone e ambienti & fondamentale nell’apprendimento della lingua
da parte dei bambini nella fase del linguaggio olofrastico, telegrafico e di quel-
lo articolato®.

11 Sobrero distingue tre categorie di gesti in base all’interazione comunicativa e alla funzio-

ne: gesti espressivi (o emotivi), gesti illustratori e regolatori, e gesti simbolici. Lo stesso gesto
in contesti diversi puo avere funzioni differenti e pud percid appartenere a categorie diver-
se in base al momento e al luogo in cui viene prodotto (Sobrero, 1993, pp. 403-450).

12 Ad esempio, il gesto manuale, dove la punta dell’indice tocca la punta del pollice lascian-
do le altre dita tese a mano aperta, conosciuto come simbolo di ‘ok’ in molte parti del
mondo, viene utilizzato dai francesi anche per indicare una cosa priva di significato, in
Giappone simboleggia il denaro e in paesi come Russia, Brasile, Turchia e altri & considera-
to un insulto molto volgare.

5 Nello studio sull’acquisizione del linguaggio nei bambini questa classificazione riguarda
i vari momenti in cui generalmente ¢ appreso il linguaggio articolato: il linguaggio articola-
to compare intorno al 1° anno di eta. Gradualmente compaiono i suoni onomatopeici che
sono collegati a oggetti e azioni (solitamente una parola comprende il significato di una
frase: queste parole sono dette olofrasi): in questa fase I'indicazione ¢ necessaria per cono-
scere parole nuove. Successivamente, tra il primo e il secondo anno di eta, compare il lin-
guaggio telegrafico che vede la produzione di frasi non corrette e incomplete. In contem-
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C’¢ uno stretto rapporto tra quello che si nomina verbalmente e la sua rappre-
sentazione mentale collegata al luogo occupato nello spazio fisico che lo circon-
da'. E interessante notare che, molto spesso, vediamo un oggetto o una persona
e oltre a dirne il nome o a contestualizzarla verbalmente in una frase la indichia-
mo con un gesto per darle cosi la sua legittimita spaziale e confermare alla nostra
mente che cio che ci siamo rappresentati ha la sua riprova nella realta. In questo
modo stiamo creando una ‘gerarchia’ o una relazione tra 'oggetto e il suo conte-
sto, tra cio che ¢ al centro dell’attenzione e cio che ne ¢ la ‘scenografia’.

2.2. Analisi linguistica dello spazio nelle lingue verbali

La lingua da la possibilita ai parlanti, nelle lingue vocali, e ai segnanti, nelle
lingue dei segni (cfr. par. 3), di esprimere la rappresentazione concettuale che
hanno dello spazio. Questa rappresentazione ¢ strettamente connessa al con-
cetto di radicamento dell'individuo nello spazio e della prospettiva assunta
dall’individuo nella relazione con I"ambiente.

La prospettiva, e in particolare la deissi, ¢ forse la piti ovvia e commentata tra le
operazioni di construal [cioe la costruzione concettuale linguistica negli studi sulla
linguistica cognitiva, ndr]. Soprattutto per le descrizioni spaziali, la prospettiva &
essenziale, e la sua dipendenza dalla posizione relativa e punto di vista del parlante
¢ ben nota. Ma la prospettiva si ritrova anche in domini non spaziali: abbiamo una
prospettiva basata sulle nostre conoscenze, credenze e attitudini, oltre che sulla
nostra posizione spaziotemporale (Croft, Cruse, 2010, p. 58).

Considerata quindi la prospettiva del parlante (in lingua dei segni, come
vedremo, questa prospettiva prende il nome di ‘punto di vista del segnante’)
I'enunciato, che sia 0 meno di tipo locativo, puo essere analizzato rispetto agli
elementi contenuti in relazione vicendevole.

Talmy (1983, p. 232) ha descritto come le relazioni, collocazione e movi-
mento, siano espresse dal linguaggio specificando la posizione di un oggetto
(fzgure) rispetto a un altro o a piu oggetti (ground): questa relazione viene ge-
neralmente espressa in modo asimmetrico.

poranea si sviluppa il linguaggio corporeo in cui il bambino impara a comunicare con il
gesto e con la mimica come rinforzo dell’espressione vocale: il gesto, anche come uso e
abitudine culturale, non verra mai abbandonato (cft. Pellegrino e Scopesi, 1992).

4 Colpisce I'aneddoto del poeta greco Simonide raccontato da Cicerone nel De Oratore
(II, 86, pp. 352-53) e ripreso da molti autori o studiosi di mnemotecniche. Dopo un grave
incidente avvenuto durante un banchetto e nel quale il poeta aveva declamato le sue poesie,
Simonide venne chiamato a riconoscere i cadaveri dei partecipanti. Fu in grado di rispon-
dere grazie al ricordo delle posizioni che occupavano gli astanti.
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(1) La palla [figure] ¢ sul pavimento [ground].
(2) La palla [figure] vola nell’aria [ground].

La relazione figure-ground puod essere soggetta a manipolazione, per cui cio
che in (3) & figure, il gatto, in (4) diventa ground.

(3) 1I gatto & sul tavolo.
(4) Ho trovato una pulce sul gatto®.

Di solito le proprieta associate nella relazione figure-ground denotano come
I'oggetto figure sia generalmente meno noto, pitl piccolo, pitt mobile, piti sem-
plice, pit saliente e pitl recente nella conoscenza rispetto all’oggetto ground che
risulta essere piti noto, pit grande, piti statico, con una struttura pitt complessa
e comparso prima sulla scena o nella memoria.

L'assegnazione dei ruoli di figure e ground influenza la costruzione concet-
tuale: come nota Ferretti, «’aspetto rilevante che emerge dall’analisi di questi
casi & che 'asimmetria in questione ¢ interpretabile in termini di vincoli che la
rappresentazione concettuale impone alla rappresentazione linguistica» (Fer-
retti, 2010, p. 151).

3. La dimensione spaziale nella lingua dei segni visiva

Le lingue verbali utilizzano I'aria come canale per veicolare i messaggi dal pun-
to di vista acustico; le lingue dei segni, in quanto visuo-spaziali utilizzano
anch’esse il veicolo dell’aria nella quale, grazie alla luce, si realizza la visione.
Nelle lingue dei segni, in quanto visuo-spaziali, il messaggio linguistico utilizza
lo spazio immediatamente prossimo al segnante per essere prodotto e compre-
so in stretta dipendenza dal limite percettivo dell’occhio umano.

La distanza ideale per la corretta messa a fuoco'® da parte dell’occhio del
messaggio in lingua dei segni ¢ di qualche metro, regolata in base alle conven-
zioni culturali relative alla distanza comunicativa: nel colloquio informale, di
norma, le persone segnanti non superano la distanza di 10 metri. In situazioni
in cui la distanza aumenta (si pensi a convegni o situazioni in cui la persona che

5 Gli esempi (3), (4), (7) e (8) sono tratti da Croft e Cruse (2010, pp. 58-59).

16 Docchio umano focalizza la luce proveniente dall’ambiente attraverso un sistema di
lenti (cristallino) per formare I'immagine. Molte parti del sistema ottico, come I'iride che
regola I'intensita della luce in entrata, concorrono all’adeguata percezione degli stimoli lu-
minosi esterni.
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emette il messaggio in lingua dei segni non ¢ a ‘portata di sguardo’) si utilizza
la tecnologia video per riprodurre in tempo reale la comunicazione.

3.1. Il luogo come parametro formazionale

Lo spazio fisico tra le persone segnanti diventa, in lingua dei segni, elemento
linguistico; i Segni'’, eseguiti in punti precisi dello spazio, occupano cio che ¢
definito lo «spazio segnico», lo spazio dove i Segni di una specifica lingua dei
segni vengono articolati, che varia da una lingua all’altra. «Il segno in LIS puo
essere eseguito in un’area che si estende dall’estremita del capo alla vita e da
una spalla all’altra» (Verdirosi, 2004, p. 28), e definisce i limiti in cui il Segno
viene prodotto con facilita di articolazione e facilita di percezione. Nella lingua
dei segni visiva lo spazio riveste una vera e propria funzione grammaticale.

Negli anni Sessanta del secolo scorso il linguista William Stokoe scompose
il Segno, identificando il luogo (cio¢ il punto o la porzione dello spazio segnico
dove esso viene eseguito) come uno dei parametri fondamentali nei quali puo
essere scomposto e analizzato. Nella ricerca condotta con i colleghi Casterline
e Cronenberg cred un sistema per la trascrizione dei Segni assegnando al para-
metro luogo l'etichetta tab (Stokoe, Casterline, Cronenberg, 1965)'*. Nella
produzione e nella comprensione del Segno ¢ necessaria la presenza di tutti i
parametri formazionali'®: pertanto 'assenza del parametro luogo ¢ inimmagina-
bile perché, in quel caso, la lingua dei segni cosi strutturata, non potrebbe
utilizzare il canale aereo.

Anche rispetto alla LIS, I’analisi linguistica ha assunto come parametro lin-
guistico il luogo di esecuzione del segno. Per ragioni articolatorie i Segni ten-
dono a non impedire al ricevente la piena visibilita: i luoghi di esecuzione sono
quelli in cui il Segno ¢ piu facilmente articolabile e percettibile e la grande

17 Utilizziamo la parola segno con ‘s’ maiuscola ad indicare 1'unita linguistica dotata di si-

gnificato propria delle lingue dei segni, per distinguere il suo valore semantico da quello di
uso comune.

18 Tab deriva dalla parola latina tabula, che ha significato di asse, tavola ma anche pianta o
mappa. Stokoe ha coniato i termini Tab (tabula o posizione del segno), Dez (designator o
configurazione della mano e orientamento), e Sig (szgnification o movimento e azione) per
classificare e trascrivere le caratteristiche dei fonemi della lingua dei segni come avviene
nella descrizione delle lingue vocali nella distinzione tra consonanti e vocali.

19 T parametri formazionali sono chiamati cheremi. Per cherema si intende in Lingua dei
Segni I'unita minima che si combina con cheremi di tipo diverso come configurazione,
movimento e orientamento dando origine a un vasto numero di unita minime dotate di si-
gnificato, cioé i Segni. A differenza delle unita minime delle lingue vocali (i fonemi), che
possono essere articolati solo uno dopo Ialtro, i quattro parametri vengono articolati simul-
taneamente con l'intervento di una o entrambe le mani.
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maggioranza dei Segni evitano di coprire altre componenti grammaticali fonda-
mentali, come I'espressione del viso o i movimenti delle spalle e della testa.
Pochissimi sono i Segni prodotti nello spazio antistante il viso, che parzialmen-
te ne ostacolano la percezione come, ad esempio, i Segni per SBAGLIARE
(nell'immagine sotto), NEBBIA, ESSERE-CONFUSA/O.

Allo stesso modo i Segni non vengo-
Immagine 1. no prodotti nello spazio dietro il corpo
del segnante?® né con la completa esten-
sione laterale degli arti superiori e lo
spazio di gambe e piedi non & mai coin-
volto.

In LIS sono stati individuati sedici
luoghi differenti in base al fatto di con-
tenere almeno una coppia minima?':
Tali luoghi sono: spazio neutro, faccia,
parte superiore e lato del capo, occhio,
naso, guancia, orecchio, bocca, mento,
collo, spalla e tronco superiore, petto,
tronco inferiore e anca, braccio, mano
non dominante, polso.

Un interessante collegamento con
cio che lo spazio ha in comune con I’a-
spetto temporale & dato dai Segni pro-
Fonte: https://www.istc.cnr.it/it/category/ ~ dotti nel luogo spalla. La linea astratta
keywords/lingua-dei-segni-italiana. orizzontale a livello della spalla del se-

gnante che si estende dallo spazio im-
mediatamente dietro ad essa fino allo
spazio neutro antistante e chiamata ‘linea del tempo’ ¢ il punto di demarcazio-
ne dell’asse temporale: i Segni riferiti al passato si avvicinano con un movimen-
to verso il luogo pitl vicino alla spalla del segnante (con o senza contatto),
quelli riferiti al presente occupano lo spazio antistante o nei pressi del segnan-

20 Una eccezione ¢ data da enunciati tipicamente metaforici: il segno LAUREATO/A il cui
movimento termina nello spazio davanti alla fronte del segnante si modifica producendo un
movimento rivolto verso il retro della testa per assumere un altro significato (citato da Giu-
seppe Amorini al III Convegno Nazionale sulla Lingua dei Segni Italiana tenutosi presso
I’Ente Fiere di Verona dal 9 all’11 marzo 2007).

2t La coppia minima ¢ la coppia di Segni che si distingue grazie al mutamento di un
cherema. Mantenendo uguali i parametri configurazione, movimento e orientamento si
possono distinguere coppie minime in base al cambiamento del parametro luogo. Un
esempio ¢ dato dalle coppie minime SAPERE e DIRE o CONOSCERE e PARLARE.
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te, e quelli riferiti al futuro vengono prodotti con un movimento nello spazio
davanti al segnante.

Nello studio sul mutamento diacronico fonologico della LIS Radutzky
(2007) riscontra che, nel corso degli anni, i Segni mutano, si spostano o si
modificano per rispondere a esigenze di economia linguistica, articolatori e
percettivi. Questi mutamenti fanno si che i Segni si spostino verso uno ‘spazio
segnico ideale’, per cui i Segni articolati piu in alto e pit in basso tendono ad
avvicinarsi allo spazio pit vicino al corpo del segnante. Si nota che in alcuni
gruppi di Segni il mutamento avviene nei termini di ‘spostamento’ e ‘simbo-
lizzazione’ e che, nel cambiamento, molti Segni perdono la loro radice origi-
naria e pit iconica (Radutzkj, Canigiani, Mottinelli, 2011). Segni che venivano
prodotti sul viso o per afferramento lasciano libera I’espressione del viso e li-
berano il corpo trasferendosi nello spazio neutro o sulle mani (si pensi al Se-
gno per TRISTE che ha mutato il luogo di esecuzione per consentire la visione
dell’espressione facciale).

Immagine 2.

] \)}//

Fonte: Dizionario bilingue elementare della lingua italiana dei segni (Radutzky, 1992).

Da un punto di vista fonologico lo spazio neutro, in cui vengono eseguiti
un’altissima percentuale di Segni, ¢ considerabile come un unico luogo, pertan-
to & fonologicamente neutro. Infatti, nell’analisi fonologica «non & necessario
specificare ulteriori punti dello spazio neutro perché non esistono coppie mi-
nime di segni che, identiche negli altri parametri, si differenziano per un diver-
so luogo di esecuzione nello spazio» (Verdirosi, 2004, p. 30).
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Nello studio morfologico della LIS invece i punti specifici dello spazio
neutro devono essere evidenziati in modo distinto, perché permettono feno-
meni di accordo verbale e per questa ragione individuano delle unita morfe-
miche a sé.

Anche in sintassi la definitezza di un punto preciso dello spazio neutro
ancora le persone grammaticali al luogo (e al tempo) in cui il segnante espri-
me |'enunciato al suo interlocutore e vincola la gestione degli elementi deitti-
ci. In morfologia e sintassi & necessario differenziare all’interno dello spazio
neutro tra ‘spazio non definito’ ovvero il luogo che non risponde a norme
prescrittive di concordanza, accordo o referenzialita, e ‘spazio definito’, che
¢ da collegarsi a Segni espressi in luoghi particolari dello spazio neutro e che
rispettano determinate regole grammaticali (Bertone, 2007). I Segni che indi-
cano un nome di I classe (Pizzuto, 2004), prodotti cio¢ a contatto con il
corpo, utilizzano lo spazio neutro per il plurale, come nella figura (DONNA-
TANTE):

Immagine 3.

Fonte: https://www.treccani.it/enciclopedia/le-lingue-dei-segni-nel-mondo_ %28 XXI-Se-
c0lo%29/.

I Segni di II classe, prodotti nello spazio neutro, vengono ripetuti per il si-
gnificato plurale (CITTA, CITTA ++):

I nomi, sia di I che di II classe, per la formazione del plurale possono anche
utilizzare i classificatori disponendoli nello spazio neutro.
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Immagine 4.

Fonte: https://www.istc.cnr.it/it/category/keywords/lingua-dei-segni-italiana.
La grammaticalizzazione dello spazio ¢ osservabile nella flessione verbale

dei verbi di II e IIT classe?? che, grazie all’'uso dei punti di articolazione dello
spazio (Pizzuto, 2004), specificano la persona del verbo come ad esempio:

Immagine 5. Immagine 6.

Fonte: https://www.istc.cnr.it/it/category/key Fonte: https://www.istc.cnr.it/it/category/key
words/lingua-dei-segni-italiana. words/lingua-dei-segni-italiana.

22 In LIS si distinguono fonologicamente tre classi principali di verbi. La I classe compren-
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(9) 1p REGALARE 2p
Io ti regalo.

(10) 2p REGALARE 1p
Tu mi regali.

I punti di articolazione stabiliscono i ruoli del verbo e specificano la perso-
na, il numero o le relazioni di reciprocita: gli indici 1p e 2p dell’esempio indi-
cano rispettivamente la prima e la seconda persona del verbo. I luoghi prescel-
ti dai verbi di questo tipo, ma anche da altri predicativi come classificatori e
aggettivi, dimostrano un chiaro legame di tipo grammaticale con lo spazio e in
queste tipologie di enunciato gioca un ruolo fondamentale la direzione dello
sguardo del segnante. Se lo sguardo della persona segnante (come nella frase
10) fosse rivolto a un punto diverso dello spazio e non rivolto al luogo occupa-
to da 2p l'enunciato cambierebbe a livello semantico. A questo punto ci si
dovrebbe interrogare se, in casi come questo, anche la direzione dello sguardo
sia collegata alla definizione dei Jocz grammaticali (Lillo-Martin, Klima, 1990)
cio¢ di quelle porzioni di spazio che assumono uno szatus linguistico e defini-
scono la frase morfo-sintatticamente?.

Oltre che nella flessione del verbo la grammaticalizzazione dello spazio &
osservabile nell'indicazione. L'indicazione di un punto dello spazio diventa il
punto di articolazione dei verbi flessivi o il punto di localizzazione del referen-
te. Nel caso dell’indicazione, il punto indicato assume valore grammaticale e si
riferisce sempre al nome che ¢ stato collocato precedentemente in quel punto
dello spazio neutro.

3.2. 1l valore grammaticale delle componenti non manuali

In lingua dei segni visiva le componenti non manuali (espressione facciale, po-
stura del corpo, movimenti di occhi, capo e spalle) o CNM sono fondamentali
e rivestono un ruolo necessario nella trasmissione di informazioni di tipo lingui-
stico a livello morfo-sintattico e semantico. Nell’ambito dello studio della rela-
zione tra spazio e componenti non manuali emerge che i movimenti del corpo

de verbi che hanno come luogo di articolazione diversi punti sul corpo del segnante (capo,
spalla, tronco). La IT classe comprende verbi che con poche eccezioni hanno come luogo di
articolazione lo spazio neutro e sono sempre caratterizzati da un movimento fra due punti
di articolazione nello spazio segnico. La III classe include verbi che analogamente a quelli
della II classe sono articolati nello spazio neutro ma il cui movimento ¢ tipicamente limita-
to a un solo punto di articolazione, non possiede cioé¢ la direzionalita, cfr. Pizzuto (2004).
% Per una breve analisi del valore grammaticale delle componenti non manuali si ri-
manda al paragrafo successivo.
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collaborano con altre componenti per far si che possa avvenire la tecnica narra-
tiva dell'impersonamento. L'impersonamento & «una tecnica di drammatizzazio-
ne della narrazione riconoscibile dalla pertinentizzazione dei due parametri non
manuali» (Ajello, 1997, p. 23) che consiste nell’interruzione del contatto visivo
e nello spostamento del busto e delle spalle nel punto dello spazio segnico in cui
¢ stato posizionato il referente da impersonare nella narrazione.

Lo spostamento del busto ¢ quindi uno tra gli indicatori che esplicita I'im-
personamento e modifica la struttura linguistica della sequenza narrativa®*. «LLa
posizione del corpo si sposta verso il luogo dello spazio dove ¢ stato collocato
il referente che viene impersonato e che, a partire dallo spostamento, segnala
che la prima persona non ¢ pit I'attuale segnante» (Mazzoni, 2008, p. 184).
Interessante ¢ la questione per cui il segnante, durante I'impersonamento, crea
un setting immaginario® e lo spazio fisico del segnato ospita lo spazio ‘immagi-
nato’ producendo la narrazione in base al punto di vista del referente che viene
ad essere impersonato. Questo cambiamento di punto di vista attiva un’inter-
ruzione del contatto visivo e uno spostamento della direzione dello sguardo
verso I'interlocutore del referente impersonato.

4. La dimensione spaziale nella lingua dei segni tattile

La Lingua Italiana dei Segni tattile?, LISt?, utilizza lo spazio aereo per la sua
produzione e comprensione; grazie al 7zedium aria vi & quindi anche la possibi-
lita, di un’emissione e ricezione del messaggio linguistico in una declinazione
tattile diversamente da quanto avviene nella lingua dei segni visiva. Cio che
interessa la nostra ricerca & far emergere come il tatto, questo senso cosi raffi-
nato e specializzato, trasmette all’essere umano le informazioni spaziali. Per
fare cio € necessario anticipare cio che in letteratura viene definita ‘percezione
tattile’.

Mazzeo (2003, pp. 66 s.), sostiene la tesi per cui «il corpo dell’animale uma-
no si esprime in primo luogo nel suo senso tattile»; vi & ambivalenza rispetto a
cio che ¢ pensato come tatto perché il «tatto & un sistema sensoriale complesso

24 Gli indicatori, o body marker, dell'impersonamento in LIS sono stati analizzati da Maz-

zoni (2008, p. 184).

»  Definito frame of reference negli studi sull’ American Sign Language, in Lillo-Martin,
Klima (1990).

26 Tn questo contributo faremo principalmente riferimento alla Lingua dei segni tattile ita-
liana benché, in linea di principio, ogni lingua dei segni possiede una sua versione tattile.
27 D’acronimo indica la lingua principalmente usata dalle persone sordocieche italiane,
dagli interpreti e dagli operatori che interagiscono con loro.
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che vive della tensione tra due polarita». Da una parte si trova il tatto come
percezione somestetica, cioé la percezione per intero che il corpo ha di sé stes-
so. In questa accezione il tatto si puo considerare un senso estremamente per-
vasivo perché a differenza degli altri sensi non vi ¢ la presenza di un organo
dedicato. La percezione somestetica puo essere considerata un macrosistema
che include sei sottosistemi (tattile, nocicettico, viscerale, cinestico-propriocet-
tivo, vestibolare e termico), dedicati alla percezione di contatto, dolore, stati
viscerali, posizioni degli arti e del corpo, equilibrio e stati termici (Mazzeo,
2003, pp. 68). Dall’altra parte troviamo la percezione aptica attiva, che ¢ foca-
lizzata, locale e tipica della prensione e dell’esplorazione. Si distingue dalla
modalita tattile passiva basata sul semplice contatto della pelle che puo rilevare,
ad esempio, leggere pressioni come pizzichi e punture o il tipo di pelle delle
persone con cui si viene in contatto.

11 tatto attivo & la modalita piu efficace per il riconoscimento delle forme da
cui si & circondati: Gibson, in una ricerca pubblicata quasi sessant’anni fa so-
stiene che «sia la vista che il tatto sono sensi spaziali», perd solo con I'esplora-
zione tattile particolareggiata di determinati oggetti si riesce ad averne cono-
scenza completa perché la visione registra solo la superficie frontale di un og-
getto mentre il tatto ha una simultanea percezione stereoplastica (Gibson,
1966). Naturalmente le percezioni visive e tattili sono differenti ma cio che puo
produrre una percezione spaziale completa coinvolge 'operativita di entrambi
i sensi. Interessante rimane comunque l'interpretazione che Gibson da dei
movimenti tattili delle dita delle mani coinvolti nella percezione attiva parago-
nandoli «ai movimenti degli occhi. Infatti, il tatto attivo puo essere definito una
esplorazione tattile [zactile scanning], in analogia con I'esplorazione oculare
locular scanningl» (Gibson, 1962, p. 477).

Per avere una rappresentazione precisa di uno spazio, inteso come ambien-
te esterno al corpo, & necessario integrare molti tipi di percezione?®. La possi-
bilita di immaginare lo spazio ¢ data all’'uomo e alla donna da tatto, olfatto,
gusto, senso termico, senso anemestico (dell’aria in movimento), propriocezio-
ne?’, cinestesia® | sensibilita muscolare e plantare e udito. Nella popolazione

28 Gibson discrimina tre tipologie di percezioni tattili: attiva, passiva e dinamica. I tatto
dinamico (dynamic touch) coinvolge non solo stimolazioni cutanee e movimenti articolari,
ma anche sforzi muscolari e rappresenta una forma di percezione tattile soprattutto nella
valutazione del peso dei corpi e nell'impiego di bastoni per I'esplorazione di cio che ¢ pre-
sente nell’ambiente.

2 La propriocezione ¢ la capacita di percepire e riconoscere la posizione del proprio corpo
nello spazio e lo stato di contrazione dei propri muscoli anche senza il supporto della vista.
30 Per cinestesia si intende la percezione che una persona ha del movimento e della posi-
zione del corpo e delle sue parti nello spazio.
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sordocieca la mancanza o il residuo di capacita percettive collegate a vista e
udito pregiudicano notevolmente la possibilita di indagare lo spazio senza I'u-
tilizzo del tatto.

La lingua dei segni italiana tattile, e pit generalmente le lingue dei segni
tattili, sono le versioni tattili corrispondenti alle lingue dei segni visive utilizza-
te in determinati territori e da determinate comunita. In Italia la LISt & usata
come lingua principale da una parte della popolazione sordocieca® e, nella
maggioranza dei casi, gli individui sordociechi segnanti sono persone nate sor-
de che hanno perso la vista nel corso della vita®?. In questi casi la causa princi-
pale di sordocecita ¢ la sindrome di Usher: alla sordita congenita si associa la
retinite pigmentosa, degenerazione progressiva della retina che porta a una
perdita progressiva della vista®’. Nella perdita progressiva della vista in termini
di campo visivo la persona sordocieca percorre, generalmente, diverse fasi di
adattamento dalla lingua dei segni visiva alla lingua dei segni tattile ricorrendo,
in ricezione comunicativa, a una lingua dei segni ‘adattata’. Lo spazio segnico
(cfr. par. 3.1) viene ridotto affinché la produzione del segnante possa rientrare
nel campo visivo residuo della persona sordocieca ricevente. In seguito ad
un’ulteriore perdita visiva gli interlocutori adottano il tracking method, che
consiste nella presa dei polsi del segnante da parte della persona sordocieca al
fine di poter seguire meglio i movimenti dei Segni e guidare il segnante all’in-
terno del proprio campo visivo ristretto. La tecnica del ¢tracking rappresenta il
punto di demarcazione tra quella che & la comunicazione visiva in cui gli spazi
segnici dei segnanti sono distinti e separati e la comunicazione tattile in cui lo
spazio dei segnanti diventa unito e condiviso.

3111 12 aprile del 2004 il Parlamento europeo, approvando la Dichiarazione scritta sui di-
ritti delle persone sordocieche, riconosce la sordocecitad come disabilita unica e specifica ri-
sultante dalla combinazione concomitante di una minorazione totale o parziale della vista e
dell’udito, congenita o acquisita, con conseguenti difficolta nell’autonomia personale,
nell’orientamento e nella mobilita, nonché nell’accesso all’informazione e alla comunicazio-
ne. In Italia la legge 107 del 24 giugno del 2010 riconosce la sordocecita come patologia
unica.

32 Da una ricerca norvegese svolta dal Ministero per gli Affari sociali nel 1997 questa tipo-
logia di sordocecita compare nel 35% della popolazione sordocieca. La Lega del Filo d’O-
ro ONLUS, in base a studi a livello europeo, stima la popolazione sordocieca italiana
compresa tra 3000 e 11000 persone (www.legadelfilodoro.it).

> Per approfondimenti consultare ’opuscolo realizzato dalla dottoressa Patrizia Ceccarani
da una iniziativa elaborata nell’ambito del Progetto Europeo CAUSE (2001-2003), finan-
ziato dalla Comunita Europea (www.legadelfilodoro.it). Di consuetudine le persone sorde
segnanti a cui viene comunicata una diagnosi di perdita progressiva della vista si avvicinano
alla comunicazione tattile attraverso step di apprendimento di seguito citati in questo arti-
colo (cfr tracking method).


http://www.legadelfilodoro.it/
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La LISt & una lingua che viene veicolata e discriminata attraverso il canale
tattile, ovvero grazie alla sensibilita aptica, propriocettiva e cinestetica che I'in-
dividuo utilizza nel momento in cui esegue o segue dei movimenti. L'informa-
zione passa attraverso il canale tattile sia quando la persona segna ad un’altra
persona sordocieca sia quando segue I'esecuzione dei Segni da parte del suo
interlocutore. Il luogo in cui viene trasmessa I'informazione sono le mani e lo
spazio segnico e comunicativo ¢ quello che le mani degli interlocutori ‘percor-
rono’ insieme. Colui che riceve un’informazione in lingua dei segni tattile puo
occupare diverse posizioni rispetto al proprio interlocutore: generalmente di
fronte o di fianco. «La scelta della posizione ¢ determinata, oltre che da prefe-
renze personali, dalle contingenze nelle quali avviene la comunicazione: la se-
conda posizione, ad esempio, ¢ necessaria se le due persone comunicano cam-
minando e l'interlocutore vedente sta quindi svolgendo funzione di guida»
(Checchetto, 2011, p. 344).

Indipendentemente dalla posizione assunta possono essere utilizzate una o
due mani: in situazioni di monologo tanto piu le persone sordocieche sono
esperte tanto piu potrebbero usare una sola mano preferendola all’utilizzo
delle due mani. La distanza tra i soggetti coinvolti nella comunicazione in lin-
gua dei segni tattile & molto ravvicinata sia che siano posti frontalmente o late-
ralmente e sia che usino una o due mani per comunicare perché la vicinanza
deve consentire facilita articolatoria nei movimenti: & impensabile poter comu-
nicare facilmente a grande distanza, perché la lunghezza degli arti superiori
coinvolti limita la misura.

Johanna Mesch, una ricercatrice della lingua dei segni tattile svedese, ha
definito due tipi di posizione rispetto al fatto che i segnanti in modalita tattile
si trovino uno di fronte all’altro: la posizione di dialogo (dialogue position) che
avviene tra due persone sordocieche e la posizione di monologo (7zonologue
position) che avviene tra una persona sordocieca e una persona vedente o tra
due persone sordocieche quando ci siano lunghe porzioni di conversazione a
carico di uno dei due interlocutori (Mesch, 2001). In questa posizione la per-
sona sordocieca riceve le informazioni appoggiando le mani su quelle dell’in-
terlocutore vedente e produce il messaggio linguistico in lingua dei segni visiva
(se la comunicazione ¢ tra due persone sordocieche non viene comunque mai
meno il contatto fisico). In posizione di monologo quindi, quando il messaggio
¢ prodotto dalla persona sordocieca ¢’¢ un distacco dal punto di vista del con-
tatto tattile, anche se la persona vedente che riceve il messaggio, di consuetu-
dine, produce un feedback tattile’®. Nella posizione di dialogo entrambe le

3% Collins ha individuato tre tipi manuali di feedback che le persone sordocieche forniscono
nella comunicazione dialogica in ASL tattile (riscontrabili anche in LISt): picchiettando sul
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persone sordocieche hanno una mano atta all’articolazione del Segno che si
colloca sotto a quella dell’interlocutore e una mano atta alla ricezione del Segno
appoggiata sopra alla mano dell’altra persona.

Immagine 7.

Dialogo Monologo

Fonte: Dizionario bilingue elementare della lingua italiana dei segni (Radutzky, 1992).

E possibile osservare un restringimento dello spazio segnico sia nell’ampiez-
za che nell’altezza dovuto al fatto che il contatto e la prensione delle mani tra
le due persone segnanti influenza a livello articolatorio il movimento. Una
conseguenza di questa riduzione ¢ il fatto che taluni Segni vengono prodotti
con escursioni di movimento pit ridotte e i movimenti delle braccia (macromo-
vimenti) sembrano trasferirsi ai polsi e alle dita (micromovimenti).

In termini grammaticali il parametro luogo della LIS non si modifica in
LISt: i luoghi descritti nell’analisi della lingua dei segni visiva si ritrovano nella
comunicazione in lingua dei segni tattile. A livello fonologico si possono perd
notare delle modificazioni perché, essendo le mani in contatto, lo spazio segni-
co slitta laddove vi ¢ il contatto. Molti segni articolati in prossimita del corpo
tendono ad abbassarsi e a spostarsi nello spazio neutro (ad esempio il segno
CAPIRE), ma questo fenomeno non interessa i segni che prevedono un contat-
to con il corpo o la testa del segnante: in questi casi ¢ piu frequente il fenome-
no per cui il corpo del segnante si avvicina alle mani. Nell’articolazione dei

braccio del segnante (zapping), stringendo il braccio del segnante (squeezing) e muovendo
su e gitt la mano del segnante (zodding). 1l contatto di feedback pud avvenire anche in altre
parti del corpo come sulla spalla o la gamba del segnante: cfr. Collins (2004, p. 29).
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segni puo capitare che il segnante coinvolga anche il corpo dell’interlocutore e
cio ¢ diffuso in segni a due mani in cui la mano dominante della persona se-
gnante appoggia sulla mano dell’altro (ad esempio per il segno LAVORO o al-
cuni classificatori). «Il luogo di articolazione dei segni, che abbiamo visto esse-
re condiviso quando corrisponde allo spazio neutro, pud assumere caratteristi-
che particolari nel caso in cui coincida con la mano non dominante del segnan-
te o con una porzione del suo corpo» (Checchetto, 2011, p. 354)%.

Cio che in lingua dei segni visiva viene reso dalle componenti non manuali
nella lingua dei segni tattile coinvolge altri parametri grammaticali. Nei risulta-
ti preliminari di uno studio condotto a partire dal 2007 da alcuni ricercatori
dell’Universita di Milano-Bicocca, I'Universita degli Studi di Milano e la Lega
del Filo d’Oro sono emersi interessanti dati relativi alla sostituzione delle CNM
con altri elementi e un importante fenomeno di grammaticalizzazione, che at-
testa un cambiamento linguistico in atto (Checchetto ez al., 2012, p. 214). Le
informazioni trasmesse in LIS dalle espressioni facciali, dallo sguardo, dall’in-
clinazione del capo, in LISt si trasformano in segni manuali. In generale, quel-
lo che sembra accadere ¢ che gli aspetti di simultaneita tipici della LIS vengano
meno e al loro posto siano introdotti elementi sequenziali. Ad esempio, le frasi
ipotetiche in LIS sono NMM sovrasegmentali che accompagnano la frase ante-
cedente attraverso il sollevamento delle sopracciglia e un lieve spostamento
della testa e del busto in avanti. In LISt le frasi ipotetiche sono introdotte inve-
ce da uno dei seguenti segni: ESEMPIO, SE, NEL CASO, OCCASIONE. Poiché
in LIS le frasi ipotetiche che sono marcate solo dalle espressioni facciali sono
comuni, emerge una differenza sistematica tra la LIS e la LISt.

Tuttavia, a differenza di quanto avviene nelle domande, sembrerebbe che le
risorse manuali rese disponibili dalla LIS siano semplicemente trasportate in
LISt. Nelle frasi interrogative si denota come le CNM della LIS concorrano
nella formazione delle interrogative polari e WH, con un sollevamento o cor-
rugamento delle sopracciglia che occupa I'estrema periferia destra della frase.
In LISt si denota l'utilizzo del segno COSA per tutte i tipi di interrogative. 1l
segno COSA in LISt diventa un marcatore di forza interrogativa. Il passaggio
della LIS alla LISt & un passaggio linguisticamente motivato e il segno COSA
ne da ulteriore conferma. Lutilizzo del segno COSA alla fine della frase dove
normalmente ci sono gli interrogativi pone quindi I'utilizzo della strategia simi-
le e il segno in oggetto perde il significato che ha in LIS funzionando come
marcatore interrogativo assumendo un significato grammaticale. Questo pro-
cesso prende il nome di grammaticalizzazione.

% Siveda altresi la ricerca Interaction and negotiation in an extended signing space (Tactile

Norwegian Sign Language) condotta da Eli Raanes nel 2006.
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4.1. Lo spazio condiviso

Il comportamento spaziale ¢ il rapporto tra 'uomo e ’ambiente fisico e le in-
fluenze di quest’ultimo sul concetto di spazio. Tale comportamento deriva da
fattori culturali e socio-emozionali e dalla struttura dell’ambiente. «La distanza
o vicinanza interpersonale ¢ un segnale significativo dal punto di vista sociale.
[...]1 Le norme che regolano questo aspetto del comportamento spaziale dipen-
dono da quelle (spesso implicite) esistenti nelle differenti culture di apparte-
nenza» (Bonaiuto, Maricchiolo, 2003, p. 27).

Negli studi sulla prossemica®® sono state distinte quattro forme di distanza
interpersonale: intima, personale, sociale e pubblica (cfr. immagine 7) (Hall,
1966, pp. 17-18). La distanza intima (0-45 centimetri circa) implica un contatto
fisico ravvicinato ed ¢ la distanza entro la quale vengono attivati sistemi senso-
riali tattile e olfattivo, dal momento che si ¢ in stretto contatto con I’altra perso-
na ed & possibile toccarla e sentirne 'odore. La distanza personale (45-120
centimetri circa) ¢ la distanza propria delle relazioni amicali, in cui gli individui
sono abbastanza vicini da potersi toccare, vedere e udire ma non da attivare
pienamente la percezione olfattiva. La distanza sociale (120-360 centimetri cir-
ca) ¢ caratteristica dei rapporti formali:
non vi € nessun contatto e vengono atti-
vati solo la vista e 'udito. La distanza
pubblica (da 360 centimetri circa in
poi) ¢ tipica delle situazioni pubbliche
in cui viene attivato solo I’apparato visi-
vo e parzialmente quello uditivo.

La comunicazione in lingua dei segni
tattile passa attraverso il contatto delle
mani dei segnanti e rientra per questa
ragione in un livello di distanza interper-
sonale definito come ‘zona intima’. Du-
rante le conversazioni in modalita tattile,
soprattutto quando hanno luogo in po-
sizione seduta e frontale, non sono solo
le mani dei segnanti a entrare in contatto
perché, per un motivo dovuto alla posi-
zione reciproca nello spazio, gli arti infe-  Fonte: https://www.istc.cnr.it/it/category/
riori si toccano anche per tempi prolun-  keywords/lingua-dei-segni-italiana.

Immagine 8.

¢ Con questo termine ci si riferisce allo studio delle relazioni di vicinanza nella comuni-
cazione.
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gati. Anche i segni prodotti a contatto con il corpo danno la possibilita all’inter-
locutore di toccare il corpo del segnante.

Un fenomeno unico e presente solo in lingua dei segni tattile (per gli studi
sulle lingue fatti fino a oggi) ¢ quello dello ‘spazio condiviso’. Lo spazio se-
gnico in versione tattile ¢ sempre condiviso, perché segnante e ricevente vi
accedono contemporaneamente: senza la partecipazione di un interlocutore
non vi &€ comunicazione e di conseguenza spazio linguistico. Nella gia citata
ricerca di Mesch sono state individuate sezioni specifiche dello spazio condi-
viso grazie alle quali vengono regolati i turni di conversazione e certi fenome-
ni di accordo. Si sono osservate quattro sezioni (levels) verticali (Mesch,
2001, pp. 77-85):

a) rest level (livello della pausa conversazionale)
b) turn level (livello del turno)

c) hesitation level (livello di esitazione)
d) turn change level (livello del cambio di turno)

Immagine 9.

EUI NS Wa

a.) rest level ) tum level
<) hesitation level d) turn change level

A ogni sezione corrisponde un posizionamento delle mani dei segnanti a un
diverso livello (altezza) dello spazio comune. Nel caso di pausa conversaziona-
le in posizione seduta, le mani, sempre in contatto, possono anche essere posi-
zionate sulle gambe.

Sono state considerate poi anche tre sezioni orizzontali (turn zones) (Mesch,
2001, pp. 90 s.) corrispondenti a una zona condivisa centrale (shared turn zo-
ne), dove le mani si trovano nella quale le mani durante la pausa (e nessuno ¢&
attivo nel turno di conversazione) o durante il cambiamento di turno e a due
zone personali (own turn zones) dove ciascun segnante tende a posizionare le
mani durante il proprio turno.
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5. Conclusioni

Indagando la dimensione spaziale nelle lingue che usano nzedia o canali tra-
smissivi diversi questo contributo ha tentato di offrire una panoramica sui di-
versi modi in cui lo spazio interviene nella comunicazione linguistica. Nelle
lingue vocali la dimensione spaziale ¢ intrisa di importanti valenze sociocultu-
rali e la lingua, come altre componenti della conoscenza e capacita umana,
viene influenzata dalle abitudini culturali e ambientali nella costruzione del
lessico e della grammatica. La lingua dei segni visiva non puo fare a meno del-
lo spazio fisico per la sua costituzione e un parametro costitutivo ¢ proprio il
luogo di articolazione del segno. Esistono poi «complessi sistemi di indici pro-
nominali che possono essere usati [...] per specificare i referenti introdotti nel
discorso» (Pizzuto, 2004, p. 183), che sono prodotti nello spazio neutro e
corrispondono a pronomi personali, possessivi, dimostrativi o anche ad avverbi
locativi o classificatori nonché spostamenti del corpo e della testa, direzione
dello sguardo (eye-gaze) e particolari espressioni facciali che effettuano opera-
zioni pronominali (cfr. Pizzuto, 2007).

La lingua dei segni tattile aggiunge in modo significativo una forma unica e
peculiare alla dimensione spaziale, che ¢ lo spazio condiviso: in questo spazio i
segnanti possono modificare fonologicamente la lingua dei segni in alcuni trat-
ti coinvolgendo e condividendo informazioni linguistiche per la sua costituzio-
ne. Si ¢ potuto notare come lo spazio interpersonale utilizzato nelle varie lingue
sia differente: nella lingua vocale le zone interessate dalla comunicazione varia-
no da quella pubblica a quella intima e hanno il limite di poter utilizzare lo
spazio fisico solo in condizioni in cui il messaggio possa essere recepito acusti-
camente. Nella lingua dei segni visiva la zona interpersonale coinvolta deve
essere tale da consentirne la ricezione visiva per cui un grosso limite puo essere
presentato dalla riduzione o mancanza di luminosita. In lingua dei segni tattile
i messaggi linguistici occupano la zona intima e sebbene questo potrebbe sem-
brare un limite effettivamente la comunicazione tattile non ¢& interessata dai li-
miti presenti nelle lingue che utilizzano altri canali. Infatti, il contatto delle
persone che interloquiscono in modalita tattile consente il passaggio di infor-
mazioni sia in assenza di luce che in ambienti acusticamente inadatti.
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L'educazione per le persone con sordita
in dieci paesi europei: equita, accessibilita
e responsabilita dei sistemi di istruzione

Sara Trovato!, Cinzia Meraviglia?

Abstract

Lo studio analizza 'equita e 'accessibilita dei sistemi educativi per studenti con sordi-
ta in dieci paesi europei, evidenziando disparita nei risultati scolastici e nell’accesso
all’istruzione terziaria. Attraverso dati Eurostat ed EHIS, emerge che paesi come Sve-
zia e Finlandia ottengono migliori risultati grazie a politiche inclusive (bilinguismo,
individualizzazione), mentre altri (Italia, Spagna) mostrano criticita. Il lavoro sottolinea
la responsabilita istituzionale nel garantire pari opportunita, proponendo modelli vir-
tuosi per superare barriere educative e sociali.

1. Introduzione

Puo essere evidente, ma forse non lo ¢&: «I deficit educativi limitano lo sviluppo
sociale, economico e culturale, riducendo la capacita degli individui, delle co-
munita e delle nazioni» (European Agency for Development in Special Needs
Education, 2011, p. 12). Queste parole sono state scritte pensando specifica-
mente alle persone disabili e sono state accompagnate da una osservazione che
collega la scarsa istruzione, la disabilita e la poverta: «Sebbene i risultati econo-
mici e sociali dell’istruzione siano complessi, esistono chiari legami reciproci
tra istruzione scadente, disabilita e poverta» (European Agency for Development
in Special Needs Education, 2011, p. 12). Simili osservazioni non devono essere
lette come 'indicazione di un destino, e ancor meno di un destino meritato.
Nel corso della storia, i leader Sordi' sono stati consapevoli che il terreno di
battaglia centrale per lo sviluppo delle persone con sordita & Iistruzione. In
gioco c’era lo sviluppo della personalita, della cognizione, delle emozioni, della

! Universita degli Studi di Milano-Bicocca; ? Universita degli Studi di Milano.

! Ci sono molti modi per indicare le persone con sordita. Questa stessa dicitura, ‘persona
con sordita’, un nome e una qualificazione, ¢ raccomandata dagli organismi internazionali,
come I’Organizzazione Mondiale della Sanita. Le persone che sono state avvicinate al lin-
guaggio attraverso la sola lingua parlata non ameranno la parola ‘sordo’, e per loro France-
sco Pavani ha recentemente proposto la dicitura ‘persona che vive la sordita’ (2024). Le
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cultura, della socievolezza, delle capacita di valutazione (Trovato, 2009; 2013)
e della capacita di espressione, da intendersi come nella formula ‘liberta di
espressione’. Per gli studenti con sordita I'istruzione ¢ molto pit importante
che per gli studenti udenti. Quando ha successo, ’educazione porta a uno svi-
luppo capacitante come per gli studenti udenti; ma quando non ha successo,
implica il rischio di una disabilitazione permanente, anche in termini cognitivi.

11 primo libro di un autore sordo, Pierre Desloges, pubblicato in Francia nel
1779, & stato in gran parte dedicato all’educazione dei bambini con sordita e al
ruolo della lingua dei segni. Nel 1989, Bernard Bragg, un influente leader della
comunita Sorda americana, scrisse che «anche in Europa occidentale, che si
suppone sia la parte del mondo piu liberale dopo gli Stati Uniti per come vi
vengono trattati i Sordi, i governi agiscono come autoproclamati mentori e
guardiani, sopprimono la leadership dei leader Sordi, e negano ai Sordi I’eman-
cipazione controllando la loro educazione — e coloro che controllano I'educa-
zione dei Sordi controllano il loro destino» (Bragg, 1989, p. 162).

Listruzione & responsabilita della societa e delle sue istituzioni, e delle per-
sone che per tali istituzioni lavorano. Per questo motivo i dati che verranno
presentati in questo capitolo non parleranno dei risultati o dei fallimenti delle
persone con sordita, ma dei risultati o dei fallimenti delle istituzioni.

2. Presentazione preliminare dei dati

Questo capitolo fornira una serie di dati quantitativi>. Prima di affrontare il
tema dell’istruzione, tuttavia, & necessario presentare tali dati e rendere il letto-
re consapevole dei loro punti di forza e dei loro limiti. Una prima, centrale,
difficolta teorica riguarda l'identificazione della popolazione di riferimento.
Che cosa vuol dire la parola ‘persona con sordita’, in questo contesto quantita-
tivo? Gli studi sociologici quantitativi sulla disabilita sono molto scarsi, e per
un motivo: chi siano le persone con sordita — e, se & per questo, chi siano le
persone disabili — non ¢ affatto evidente, principalmente per quattro motivi: la
disabilita ¢ una nozione determinata dal punto di vista culturale; la disabilita

persone con sordita che utilizzano la lingua dei segni e sposano la loro identita sorda, inve-
ce, vorranno essere chiamate, con un certo orgoglio, e rifuggendo dagli eufemismi, Sordo.
Esatto, proprio con la maiuscola (Padden, Humphries, 1988; 2005).

2 Le autrici ringraziano Eurostat per 1’accesso ai microdati dell'Indagine sulle Forze
di Lavoro, che costituiscono la base per le analisi di questo capitolo. I microdati sono
stati resi accessibili nell’lambito dei progetti RPP 312/2016-LFS e RPP 319/2020-LFS.
Le autrici ringraziano anche Tanja Sekulic (Universita di Milano-Bicocca) per il supporto
nella presentazione dei progetti.
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esiste su un continuum, che va dalla disabilita lieve a quella grave a quella mul-
tipla; il numero di persone disabili cambia nel tempo e nelle societa; la disabi-
lita & una nozione che va assumendo un significato sempre meno oggettivo, e
sempre piu soggettivo e autodefinito.

2.1. Le difficolta nel contare le persone con sordita

Che la disabilita sia definita culturalmente ¢ noto da tempo agli scienziati so-
ciali. Questa considerazione pone un problema reale quando si vuole contare:

Latto di classificazione e di conteggio ¢ tutt’altro che semplice, spesso soggetto a
pregiudizi metodologici e alla distorsione della lente culturale. L'identificazione
della disabilita ¢ un giudizio sulla condizione umana e la sua sintesi statistica rap-
presenta pitl di una semplice enumerazione di coloro che sono disabili e di coloro
che non lo sono (Fujiura, Rutkowski-Kmitta, 2001, p. 69).

Lungi dall’essere una concessione a una prospettiva umanistica o addirittu-
ra anti-scientifica, questa & una considerazione supportata da prove metodolo-
giche concrete. Quanti siano coloro che scegliamo di considerare ‘persone con
sordita’ pud variare da paese a paese, ma anche da un momento nel tempo
all’altro. I dati raccolti da Eurostat (I'Ufficio statistico dell’'Unione Europea)
mostrano che «in alcuni paesi (ad esempio Bulgaria, Germania, Grecia, Spagna
e Svezia), 'aumento dell’incidenza dei problemi di salute tra i giovani & un fe-
nomeno relativamente recente, mentre in altri paesi si osserva una tendenza
all’aumento a partire dal 2005 (ad esempio Austria, Francia, Malta o Portogal-
lo)» (Scharle, 2016, p. 8).

Questa difficolta puo essere apprezzata anche per la popolazione con sordi-
ta. Nella tabella 1 sono messi a confronto i risultati di una serie di studi inter-
nazionali, per quanto riguarda la prevalenza della popolazione con sordita:
essa varia da circa il 9% a circa il 17%, con cifre non coerenti anche quando si
tratta di anni contigui, come nel caso degli Stati Uniti. I numeri della Tabella 1
differiscono notevolmente dalle conclusioni di uno studio nordamericano mol-
to citato: «Circa 1.000.000 di persone sono funzionalmente persone con sordi-
ta oppure incapaci di udire una normale conversazione, anche quando usano
un apparecchio acustico - (0,38% della popolazione, o meno di 4 su 1.000)»
(Mitchell, 2006, p. 116). Questo non deve sorprendere: naturalmente, si puod
avere una sordita da lieve a profonda, a seconda della quantita di decibel di
udito residuo; quindi stabilire il limite di cio che si considera una sordita ‘stan-
dard’ & arbitrario.
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Tabella 1. Prevalenza della popolazione sorda pubblicata dalle autorita pubbliche francesi.

Zone Comparaison HSM 2009
Source Date “ou raphique Champ Prévalence Handicap handicap moyen
léger et + et+
Enquéte NHIS 20 |Emsune [ 180otpluL, 00 ventpas 162% 198 107
Better Hearing 2009 Etats-Unis Ensemble de la population 13% 16,2 87
HRF 2009 2009 Suéde Ensemble de la population 142 % 16,2 8,7
15 ans et plus 172 % 19,3 10,3
Eurotrack 2009 France Ensemble de la population 10,4 % 16,2 87
Allemagne 131%
UK 95 %
USA 1.3%
France 18 ans et plus 12,7 % 20,0 10,8
Allemagne 15,1 %
UK 11,5 %
USA -
Enquéte IRDES 2008 | France ;gj_“;:}rz':f“e oo B 108% 195 105
18 ans - 80 ans, déficiences
Rapport Hear it 2006 Europe légéres incluses (25dB et 16-17 % 179 9,0
plus)
Enquéte Share 2004 Europe 50 ans et plus 18 % 333 19,8
Enquéte NHANES 2000-2004 | Etats-Unis 20-69 ans 16,1 % 15,3 71
Hearing matters Royaume-Uni 16,7 %
UNSAFF (sofres) 2006 France 15 ans et plus 10 % 19,3 10,3
HID 1998 1998 France Ensemble de la population 89 % 16,2 8,7

Fonte: Ministére des Finances et des Comptes Publics, Ministére des Affaires Sociales, de
la Santé et des Droits des Femmes, 2014, p. 17.

Un’altra fonte di dati recente sulla prevalenza della popolazione con sordita
in diversi paesi europei ¢ costituita dai dati raccolti nell’ambito della EHIS
(European Health Interview Survey), la cui ultima indagine risale al 2019. Nella
Figura 1 si puo osservare la grande discrepanza nell’incidenza della sordita tra
la Finlandia, dove quasi la meta della popolazione presenta una condizione di
sordita, includendo le persone che hanno sviluppato la sordita in tarda eta, e
Cipro, dove le persone con sordita, selezionate con gli stessi criteri di indagine,
arrivano a una percentuale di meno del 10%. Se invece escludiamo le fasce
d’eta con difficolta uditive probabilmente connesse all’eta, e consideriamo solo
le persone con eta compresa tra 25 e 44 anni (fig. 2), vediamo che la presenza
di persone funzionalmente sorde cambia decisamente: Danimarca e Finlandia
continuano a guidare la graduatoria, mentre (ad esempio) Lussemburgo, Irlan-
da e Svezia scivolano verso il fondo. Interessante anche notare che, tra queste
due coorti, le persone con sordita tra i 34 e i 45 anni, e le persone con sordita
trai25 e i34 anni, in quasi tutti i paesi c’é stato un calo — quindi apprezziamo
una variazione anche nel tempo.
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Figura 1. Popolazione con sordita funzionale, per paese (dati EHIS, 2019).

Finlandia
Danimarca
Lussemburgo
Islanda
Svezia
Germania
Estonia
Slovenia
Francia
Norvegia
Paesi Bassi
Austria
Romania
Belgio
Croazia
Lituania
Portogallo
Malta
Italia
Bulgaria
Ungheria
Irlanda
Lettonia
Rep. Ceca
Grecia
Spagna
Slovacchia
Polonia
Cipro

Q
X

20% 40% 60% 80%

._.
8
)

HmCon sordita M Udenti

2.2. 1 dati utilizzati

Nel 2011 si ¢ verificato un evento molto fortunato. Dal 1960, Eurostat, insieme
agli istituti statistici dei singoli Stati europei, conduce una Indagine sulle forze di
lavoro (Labour Force Survey, LFS), con raccolta di dati trimestrali a livello fami-
liare, allo scopo di fornire ai singoli Stati e alle istituzioni europee informazioni
statistiche comparabili sulla popolazione residente in relazione alle condizioni di
lavoro dei suoi membri. Lindagine coinvolge tutte le persone della famiglia e non
¢ limitata alle persone attive nella forza lavoro (Eurostat, 2003, p. 4)°.

> «In Austria, Italia, Paesi Bassi, Polonia e Portogallo, il campione non include le persone in
istituto; nel Regno Unito le include se sono studenti o se vivono in alloggi del Servizio sanita-
rio nazionale; in Portogallo se sono studenti o personale di servizio» (Eurostat, 2012, p. 64).
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Figura 2. Popolazione con sordita funzionale nelle fasce d’eta 25-34 ¢ 35-44 anni, per paese
(dati EHIS, 2019).
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Nel 2011, nell’ambito dell'lndagine sulle forze di lavoro, Eurostat ha lanciato
una raccolta speciale di dati, il modulo ad hoc Indagine sulle forze di lavoro 2011
sull’occupazione delle persone disabili. Una domanda dell'indagine ha permesso
di identificare le persone con sordita, selezionando un sottocampione di rispon-
denti con sordita. Il campione ¢ costruito in modo solido, come nessun ricerca-
tore che lavori in autonomia potrebbe costruirlo, avendo per unico scopo quello
di studiare la popolazione sorda: «I registri della popolazione e I'ultimo censi-
mento della popolazione o I'elenco degli indirizzi utilizzati in tale censimento
sono le due fonti principali per il campionamento» (Eurostat, 2013, p. 6).
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«In media, il campione trimestrale raggiunto nel 2011 in tutti i paesi parte-
cipanti ¢ stato di 1,835 milioni di individui... Il campione raggiunto nel’EU-
LFS & quindi circa lo 0,29% della popolazione totales (Eurostat, 2013, p. 7). E
impensabile mobilitare una quantita simile di risorse per promuovere una rac-
colta bottom-up di dati sulle persone con sordita. Infatti, ¢ molto difficile cam-
pionare adeguatamente le persone con sordita, sia per la difficolta di accedere
alle liste complete della popolazione sorda per motivi di privacy, in quanto la
sordita & considerata un’informazione sanitaria e come tale & un’informazione
molto sensibile, sia per 'impossibilita di realizzare un campione probabilistico
contattando le persone con sordita attraverso le loro associazioni o le strutture
mediche che esse frequentano abitualmente. I dati archiviati dai sistemi sanita-
ri, inoltre, non includono indicatori sociali relativi all’istruzione o all’occupa-
zione. In sintesi, i dati raccolti da Eurostat sono particolarmente preziosi.

Ma che dire delle difficolta sopra menzionate relative al conteggio delle
persone disabili? Per quanto autorevole possa essere un’agenzia ufficiale, qua-
lunque scelta avesse fatto Eurostat sarebbe stata caratterizzata dall’arbitrarieta.
«Le stime di ampiezza della disabilita sono direttamente influenzate dalla defi-
nizione impiegata e dal metodo di campionamento» (Fujiura, Rutkowski-
Kmitta, 2001, p. 77). Ma la scelta di Eurostat puo essere condivisa in molti
modi.

La classificazione di chi debba essere definito ‘con sordita’ e incluso nel
nostro campione si ¢ basata sul modello concettuale della Classificazione Inter-
nazionale del Funzionamento della Disabilita e della Salute, dell’Organizzazio-
ne Mondiale della Sanita (WHO, 2001). Coloro che compongono il campione
di persone con sordita nelle nostre analisi sono i rispondenti a una domanda
sulla loro prima difficolta nelle attivita di base, che hanno dichiarato che la
loro prima difficolta riguardava «I’udito, anche usando un apparecchio acusti-
co». E importante notare che ¢& stato 'intervistato a definire sé stesso e non una
diagnosi medica, e che I'identificazione della sordita ¢ funzionale, cio¢ appar-
tiene a una difficolta nello sviluppo delle attivita quotidiane, e non ¢ definita in
termini di disabilita. Da un punto di vista sociologico, questa ¢ una buona so-
luzione al problema dell’identificazione. Chi meglio della persona interessata
puo dichiarare se si sente «una persona con sordita»? Il campione su cui abbia-
mo lavorato non comprende coloro che hanno indicato la difficolta uditiva al
secondo posto, accanto a un’altra difficolta pitt importante, il che avrebbe
portato a selezionare persone con disabilita multiple. Per evitare di classificare
come ‘con sordita’ un gran numero di persone che non sono nate sorde, ma che
hanno avuto una storia di insorgenza tardiva della sordita, abbiamo deciso di
limitare il nostro campione in modo da comprendere solo persone di eta com-
presa tra i 15 e i 59 anni. Poiché il campione risultante ¢ risultato piccolo in
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molti paesi, le analisi sono limitate a dieci paesi europei, che sono stati selezio-
nati perché contavano almeno 145 casi con sordita funzionale. Il campione fi-
nale puod essere letto nella tabella 2¢.

Tornando all’identita delle persone incluse nel campione, quale notazione
dovrebbe essere usata per parlarne: Sordi con la maiuscola o un generico ‘con
sordita’? Di fatto, non possiamo essere certi che il nostro campione selezioni
solo persone appartenenti alla comunita Sorda, e ancor meno che si identifichi-
no con la cultura Sorda. Sicuramente si identificano come persone che non
hanno ‘risolto o curato la sordita’ utilizzando apparecchi acustici o impianti
cocleari, ma questo & tutto cid che sappiamo di loro. E probabile che le persone
Sorde, con la maiuscola, abbiano una forte accettazione della loro sordita e sia-
no felici di identificarsi come persone con difficolta uditive. Tuttavia, fintanto
che il nostro campione non ¢ stato selezionato chiedendo: «Ti consideri Sordo,
cioe fai uso della lingua dei segni e condividi la cultura Sorda?», non possiamo
essere certi che gli intervistati del nostro campione siano tutti e solo Sordi se-
gnanti. Per essere rigorosi, quindi, la parola che utilizzeremo sara ‘con sordita’.

Tabella 2. Dimensione del campione per Stato, genere e status uditivo. Persone di eta compre-
satrai 15 ei59 anni. Dati Eurostat.

Uomini Donne Totale
Di ioni del C ione pesato Di ioni del C: ione pesato Di ioni del C ione pesato
campione (in migliaia) campione (in migliaia) campione (in migliaia)
Udenti Con Udenti Con Udenti Con Udenti Con Udenti Con Udenti Con
sordita sordita sordita sordita sordita sordita
Austria | 54221 138 2577 42 | 55362 81 2573 26 109583 | 219 5150 68
Finlandia | 16954 103 1594 18 16598 71 1539 13 | 33552 174 3133 32
Francia | 142923 | 411 17748 665 | 150552 360 18281 538 | 293475 | 771 36029 1202
Italia | 173118 | 99 17572 42 181367 60 17755 27 | 354485 | 159 35328 68
Paesi Bassi | 28862 102 4978 17| 29734 77 4939 13 | 58596 179 9917 30
Polonia | 129446 | 87 11780 36 131502 59 11663 22 260948 | 146 23443 58
Portogallo | 44081 135 3110 37 47048 118 3240 34 91129 253 6351 71
Spagna | 32025 205 14661 86 | 32904 169 14338 65 64929 374 28999 151
Svezia | 102178 | 129 2806 26 | 104032 120 2703 21 206210 | 249 5509 47
Regno | 23637 218 18620 164 | 25772 209 18900 147 | 49409 427 37521 311
Unito
Totale | 747445 | 1627 95446 1133 | 774871 1324 95931 906 | 1522316 2951 191380 2038

Negli Stati Uniti sono da tempo disponibili dati disaggregati sulle persone
con sordita. In Europa, in assenza di dati quantitativi, ¢ stato difficile valutare
se gli Stati trattino in modo equo i loro cittadini con sordita. Inoltre, gli studi
sulle persone con sordita hanno posto una serie di questioni teoriche che fino-

# T valori della tabella 2 si riferiscono a dati pesati, cosi come forniti da Eurostat. La rile-
vazione IFL viene svolta ogni quattro mesi ogni anno e i dati vengono forniti sia per i
quadrimestri, sia per I'intero anno. Per analizzare i dati a livello annuale ¢ necessario 'uso
del peso campionario.
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ra sono rimaste senza un confronto con i dati empirici. Poiché i dati Eurostat
consentono di comparare i paesi tra di loro (Eurostat, 2003, p. 11) e gli Stati
europei hanno adottato politiche educative, lavorative e sociali differenti nei
confronti dei loro cittadini con sordita, i dati saranno analizzati tenendo conto
dei possibili effetti delle politiche educative, sui quali il dibattito ¢ stato, finora
e per molto tempo, solo teorico.

3. Domande di ricerca

La prima questione affrontata in questo capitolo ¢ se i sistemi di istruzione
trattino gli udenti e gli studenti con sordita allo stesso modo, permettendoci di
dire che nei confronti degli studenti con sordita c’¢ (o non c’¢) una qualche
forma di equita.

In secondo luogo, ci domanderemo se il successo scolastico dipenda dalla
qualita dell’istruzione ricevuta pit per gli studenti con sordita che per gli stu-
denti udenti.

Listruzione ¢ di fondamentale importanza come mezzo per entrare nel mer-
cato del lavoro con buone credenziali. Pertanto, una terza questione di interes-
se in questo capitolo riguarda la parita di accesso delle persone con sordita a
tutti i settori di istruzione, come mezzo per avere un lavoro che non le releghi
alla sottoccupazione. La prima e la terza di queste questioni sono gia state
avanzate e discusse nei Deaf Studies. 1 dati aggregati che la sociologia esamina
possono fornire un contributo molto utile a questi dibattiti.

3.1. Prima domanda di ricerca. Sull’ equita dei sistemi di istruzione nei confronti
degli studenti con sordita

In tempi passati, le persone con sordita nel loro percorso scolastico hanno in-
contrato le istituzioni repressive e totali di cui testimoniano molti Sordi anziani
(Trovato, Folchi, 2022, cap. 2a). Se le scuole per studenti con sordita della
prima meta del Novecento funzionavano cosi male, non & stato solo perché
I'Ttalia era all’epoca un paese fascista: le testimonianze si moltiplicano a livello
internazionale, grazie al cinema Sordo e alle pubblicazioni nei Deaf Stud:es.
Carol Padden, che vive e scrive sugli Stati Uniti, afferma che

[Le scuole per Sordi hanno lasciato] un’impronta indelebile sulle vite dei loro ex
studenti, anche da adulti. [Questi ex studenti] ricordano gli ambienti opprimenti
delle loro classi e dei dormitori, la lunga separazione dai genitori e dalla famiglia, e
il vivere per mesi con altri bambini senza 'amore e le manifestazioni di affetto degli
adulti, [...] le regole meschine e irrazionali dei supervisori dei dormitori, [...] la
regolamentazione di ogni aspetto della vita scolastica: le punizioni irrazionali, il
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muoversi in gruppo, la fila, la lotta per avere una seconda porzione di dessert, il
risveglio al mattino con luci lampeggianti e con il battito sulle strutture in metallo
dei letti, la condivisione di docce e lavandini, [...] la separazione dei sessi applicata
con la piu seria rigidita (Padden, Humphries, 2006, pp. 14-22).

In anni piu recenti, gli studenti con sordita hanno abbandonato le istituzio-
ni totali che avrebbero dovuto educarli e che avevano assolto al loro compito
assai male. Ma cid che hanno incontrato, nelle scuole, & stata una didattica
animata da buone intenzioni che presentava pero una serie di difetti.

Listruzione & quindi la chiave del futuro delle persone Sorde, ma I’educazione dei
bambini Sordi, in America come altrove, non & al momento nemmeno lontanamen-
te in grado di consentire alle persone Sorde di affrontare le sfide di quel futuro.
Poiché i programmi di istruzione per i bambini Sordi non riescono a insegnare loro
I'inglese, e tuttavia si affidano all’inglese per tutti gli insegnamenti, da tempo ci si
accontenta di istruire questi studenti nei mestieri manuali (Lane, 1999, p. 131).

Un sistema di istruzione puo essere considerato equo se offre agli studenti con
sordita pari opportunita rispetto agli studenti udenti. Le credenziali educative
raggiunte, ciog il piu alto livello di istruzione completato con successo, possono
essere utilizzate come un indicatore che consente di valutare se agli studenti,
udenti e con sordita, sono state offerte pari opportunita. Ottenere opportunita
educative paragonabili a quelle degli udenti significa per le persone con sordita
essere trattate come cittadini di pari dignita.

La prima domanda di ricerca che ci poniamo, quindi, riguarda il fatto che
agli studenti con sordita vengano offerte pari (o meno che pari) opportunita
educative rispetto ai loro coetanei udenti. Le pari opportunita saranno valutate
in termini di risultati nelle credenziali educative raggiunte, al netto degli effetti
di altri fattori rilevanti. Ovviamente, si potrebbe obiettare che la capacita di
raggiungere risultati educativi elevati dipende dagli studenti con sordita piu
che dai sistemi di istruzione o dalla societa. Questo porta alla seconda doman-
da di ricerca qui proposta.

3.2. Seconda domanda di ricerca. Gli studenti con sordita sono in media pii sen-
sibili della media degli studenti udenti alla qualita dell’istruzione che ricevono?

La nostra attenzione ¢ incentrata sulla ‘societa udente’ tanto quanto sulle per-
sone con sordita. L'idea principale & che la societa udente debba assumersi le
proprie responsabilita nei confronti delle persone con sordita. I dati qui pre-
sentati saranno interpretati come un rendiconto dei risultati che le istituzioni
educative sono riuscite a costruire, pit che delle performances scolastiche degli
studenti con sordita.
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Listruzione & un ambito che si adatta perfettamente a questo modello teorico.
Piu specificamente, questa ricerca si basa sul presupposto che le persone con
sordita, dall'infanzia all’'universita, siano pit sensibili dei loro coetanei udenti
alla qualita dell’istruzione alla quale sono esposte — dall’accesso alla lingua (Tro-
vato, 2009; 2013) alla logopedia e ai metodi educativi scolastici. E un’idea fonda-
ta? Per dare una risposta, una possibile linea di analisi potrebbe essere il confron-
to tra risultati scolastici di studenti udenti e con sordita provenienti da sistemi di
istruzione diversi. E noto che un fattore che influenza il successo scolastico ¢ la
qualita dell’istruzione ricevuta (Ross ez al., 2006, p. 26). Tale qualita ¢ stata rile-
vata in studi precedenti, come i test OCSE-PISA, che confrontano gli apprendi-
menti a livello di istruzione superiore nei diversi Paesi (OCSE 2012).

Le persone con sordita possono acquisire migliori credenziali educative in
sistemi di istruzione piu performanti? Gli studenti con sordita ottengono risul-
tati pari, superiori o inferiori a quelli dei loro coetanei udenti, paese per paese,
sistema di istruzione per sistema di istruzione? Come dicevamo, numerosi si-
stemi di istruzione nazionali sono valutati in studi indipendenti, come i test
OCSE-PISA: tali valutazioni possono fornire un criterio per giudicare la quali-
ta dell’istruzione realizzata in ciascun sistema di istruzione. Se gli studenti con
sordita ottenessero risultati pit elevati nei sistemi di istruzione di migliore
qualita, rispetto ai sistemi di istruzione di qualita inferiore, ci sarebbe una ra-
gione per credere che gli studenti con sordita siano davvero piu sensibili degli
studenti udenti alla qualita dell’istruzione ricevuta.

La nostra seconda domanda di ricerca pone la questione se i risultati scola-
stici degli studenti con sordita siano piu alti nei paesi dell’ Europa settentriona-
le e centrale (Austria, Finlandia, Francia, Paesi Bassi, Polonia, Svezia e Regno
Unito), che hanno ottenuto punteggi piu alti nella valutazione OCSE-PISA
2000 nei test di lettura, rispetto ai paesi del Mediterraneo (Italia, Portogallo e
Spagna), che si classificano piti in basso (Kirsch ez al., 2002).

3.3. Terza domanda di ricerca. Sull' accessibilita per gli studenti con sordita dei
vart settori di istruzione

Anna Folchi, una donna Sorda, testimonia uno dei principali fallimenti nell’e-
ducazione degli studenti con sordita: il loro essere confinati a una scelta ristret-
ta di carriere.

Se dovessi tracciare un bilancio dell’educazione per le persone con sordita, direi che
dopo il 1880’ la situazione ¢ definitivamente peggiorata. In particolare, la lettura e

> 111880 ¢ ’anno in cui la lingua veicolare per gli studenti con sordita nell’istruzione eu-

ropea ha smesso di essere una lingua dei segni ed ¢ stata sempre una lingua parlata.
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la scrittura non sono al centro dello sforzo educativo, e lo sono piuttosto la lettura
labiale e il parlato: che spreco di energie! Nessuno si occupa dello sviluppo cogni-
tivo degli studenti con sordita: la crescita personale delle persone con sordita ¢ il
risultato dei loro soli sforzi autonomi. Di conseguenza, i lavori per i quali le persone
con sordita sono reclutate sono tradizionalmente i pitt semplici: calzolai, sarti, fale-
gnami, ecc. (Trovato, Folchi, 2022, cap. 4a).

Anna Folchi non é I'unica a pensarla in questo modo: «L'educazione ‘spe-
ciale’ ¢ di fatto un’educazione particolarmente fallimentare che comunemente
porta alla sottoccupazione», ha scritto Harlan Lane (1999, p. 5). Lincapacita di
un sistema di istruzione di collegare gli studenti con sordita a una vasta scelta
di ruoli professionali inizia dalle possibilita di accesso a un ventaglio esteso di
discipline di istruzione.

Come ulteriore indicatore sia dell’efficacia che dell’equita dei sistemi di
istruzione, quindi, andremo a guardare come si distribuiscono gli studenti,
con sordita e udenti, tra i vari settori disciplinari, nel loro piu alto livello di
istruzione. Questa ¢ una misura dell’efficacia di un sistema di istruzione, in
quanto se uno studente puo realmente scegliere tra un ventaglio di settori
disciplinari, ¢ anche perché i suoi studi precedenti sono stati all’altezza in
tutte le discipline. E anche una misura dell’equita di un sistema di istruzione,
in quanto dimostra che gli studenti con sordita hanno altrettante opportunita
di scegliere la propria specializzazione degli studenti udenti. Di conseguenza,
come terza e ultima domanda di ricerca, ci chiederemo se gli studenti con
sordita si concentrino in un numero limitato di campi di studio, a differenza
degli studenti udenti, che invece si distribuiscono in tutti i campi di istruzio-
ne. Fin qui, per quanto riguarda la transizione dall’istruzione al lavoro.

In The Social Condition of Deaf People (Trovato, Folchi, 2022, cap. 6b)
abbiamo approfondito anche il tema del settore di occupazione, che si decide
non solo a partire dalle proprie scelte, dai punti di forza del proprio caratte-
re e dalle competenze che Iistituzione scolastica pud costruire, ma anche
dalle possibilita offerte dal mercato del lavoro.

4. Credenziali educative
Gli studenti con disabilita, paragonati a quelli senza disabilita, hanno probabi-
lita inferiori di ottenere credenziali educative altamente qualificate. I risultati

della ricerca sulla popolazione europea sono chiari:

L’accesso a un’istruzione inclusiva e di qualita rimane sfuggente per molte persone
con disabilita. Infatti, quasi il 22,5% dei giovani con disabilita abbandona precoce-
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mente listruzione e la formazione, rispetto all’11% degli studenti senza disabilita.
Inoltre, circa il 29,5% delle persone con disabilita (gruppo di eta 30-34 anni) com-
pleta un’istruzione terziaria o equivalente, rispetto al 42,5% delle persone senza
disabilita (Exropean Commission Staff, 2017, p. 4).

Come se non bastasse, 'OCSE, che conduce ricerche in 37 paesi del mondo®,
ha osservato che «il dato pit preoccupante ¢ che il divario educativo tra perso-
ne con e senza disabilita ¢ peggiorato per le fasce d’eta pit giovani. Solo in
pochi paesi, gli Stati Uniti tra questi, 'TOCSE ha rilevato una tendenza in dire-
zione opposta. In diversi paesi, come I'Irlanda, la Polonia e la Repubblica
Slovacca, il divario educativo & cresciuto molto pit rapidamente» (OCSE,
2010, p. 27).

L’OCSE riconosce che le difficolta scolastiche delle persone con disabilita
hanno conseguenze sul mercato del lavoro, poiché «in risposta alla maggiore
competizione e ai piu rapidi cambiamenti tecnologici, le condizioni di lavoro
sono cambiate nei Paesi OCSE», diventando piu difficilmente accessibili per le
persone meno qualificate, cioé meno istruite (OCSE, 2010, p. 27).

Questo per quanto riguarda le persone disabili. Ma cosa succede alle persone
con sordita nei paesi europei? Ci sono molti abbandoni precoci tra di esse?
Quante persone tra di esse hanno completato 'istruzione terziaria? Abbiamo
calcolato la probabilita di raggiungere un determinato livello di istruzione me-
diante una tecnica chiamata regressione logistica multinomiale. Detto semplice-
mente, questa tecnica di analisi utilizza i dati per stimare la probabilita di un
determinato risultato (nel nostro caso, il livello di istruzione raggiunto) in base
a un insieme di fattori che riteniamo possano avere un’influenza sui risultati
scolastici di persone udenti e con sordita. Oltre allo szazus uditivo, che ¢ il fatto-
re che ci interessa di piti, questi fattori sono il paese di residenza, I'eta (in coor-
ti di nascita) e il genere’. I risultati di questa analisi sono molto interessanti,
poiché — indipendentemente dal paese di residenza, dall’eta e dal genere — il
vantaggio degli udenti nel sistema di istruzione in Europa, rispetto agli studenti
con sordita, ¢ chiaro e quantificabile. Infatti, le persone udenti hanno undici
volte pit probabilita delle persone con sordita di arrivare all’istruzione seconda-

¢ FErano 30 paesi nel 2010, anno della pubblicazione citata pit in basso.

7 Evidentemente, questi non sono gli unici fattori che possono influenzare il livello di
istruzione degli intervistati. Altri fattori sociologicamente rilevanti sono I'istruzione e la
posizione sociale dei genitori, il capitale culturale e il livello di reddito della famiglia d’ori-
gine, nonché le dimensioni e la composizione del nucleo familiare nel momento in cui
Pintervistato si trovava nel sistema scolastico, oltre alle caratteristiche individuali. Tuttavia,
queste informazioni non sono state raccolte nell’Indagine sulle Forze di Lavoro, poiché
Pobiettivo di quell’indagine ¢ studiare cid che accade nel mercato del lavoro.
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ria superiore, invece di lasciare il sistema di istruzione con un diploma di scuola
secondaria inferiore o di scuola primaria. E chiaro che questo & uno svantaggio
per le persone con sordita, poiché un basso livello di istruzione impedisce 1’ac-
cesso a posizioni occupazionali e sociali di livello superiore, rispetto a quelle che
si possono raggiungere con un diploma di scuola secondaria inferiore o meno.
Infatti, nella maggior parte dei paesi un titolo di studio secondario superiore da
accesso a occupazioni non manuali (impiegati, lavoratori dei servizi, funzionari
pubblici, manager, ecc.)®, mentre un titolo di studio secondario inferiore da ac-
cesso soprattutto a occupazioni manuali (come operai in fabbrica, idraulici,
muratori, elettricisti, ecc.). Cido puo influenzare il reddito e le prospettive di
carriera, nonché il prestigio attribuito alle persone che svolgono certe occupa-
zioni (Chan, Goldthorpe, 2004; Chan et al., 2010; Meraviglia et al., 2016), ma
anche le risorse di cui si dispone per affrontare una eventuale disoccupazione.
Lo svantaggio delle persone con sordita si osserva anche a livello di istru-
zione universitaria: infatti, per le persone udenti & trentuno volte piti proba-
bile, rispetto alle persone con sordita, riuscire a laurearsi (invece di abbando-
nare il sistema di istruzione al livello secondario inferiore)’. Cio significa che
le persone con sordita hanno meno opportunita di accedere agli strati piu
alti della societa, dal momento che una laurea ¢ necessaria per esercitare ruo-
li professionali (avvocati, ingegneri, architetti, biologi, ecc.) e ruoli manage-
riali, sia nel pubblico che nel privato. Veniamo alla figura 3, che mostra cosa
succede, paese per paese, quando si confrontano i risultati scolastici delle
persone udenti e con sordita. Il grafico presenta la probabilita di raggiungere
un determinato livello di istruzione o formazione per le persone udenti e
sorde di eta compresa tra i 20 e i 59 anni, nel 2011'°. Per ogni paese esistono
due barre: in alto, c’¢ la barra delle persone con sordita, in basso, la barra

8 Si vedano ad esempio Hout (1988); Breen, Jonsson (2007); Klein (2011); Torche (2011).
° La differenza nella probabilita di conseguire la laurea (invece di conseguire un diploma
di scuola secondaria inferiore, o meno) tra le persone udenti e quelle con sordita ¢ statisti-
camente significativa, il che significa che possiamo affermare che questa ¢ la situazione non
solo nel nostro campione, ma anche nella popolazione di persone udenti e sorde in Europa.
Non possiamo invece dire lo stesso a riguardo della differenza tra persone udenti e con
sordita nel conseguimento dell’istruzione secondaria superiore (anziché dell’istruzione se-
condaria inferiore o meno): in questo caso, la probabilita che questa differenza non sia ef-
fettivamente presente nella popolazione ¢ di 0,069, cio¢ leggermente pitt alta della soglia
usuale di significativita statistica (0,05), e tuttavia molto piccola, quindi relativa a una signi-
ficativita appena borderline.

10 Gli intervistati che avevano meno di 20 anni nel 2011 (anno della rilevazione dei dati)
sono stati esclusi dall’analisi, poiché la maggior parte di loro era ancora in fase di istruzione.
Le probabilita mostrate nella figura 3 sono stimate mediante il modello di regressione logi-
stica multinomiale precedentemente menzionato.
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Figura 3. Livello pin alto di istruzione o formazione completato con successo dalle persone
udenti e con sordita, nei paesi europei. Persone di etd compresa tra i 20 e i 59 anni, 2011 (pro-
babilita previste; N=174.678.000 ponderatz).
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della popolazione complessiva, che &€ composta in stragrande maggioranza da
persone udenti.

Nella nostra analisi sono stati considerati tre livelli di istruzione: in blu, &
indicata la probabilita di conseguire al massimo la scuola secondaria inferiore
— cioe cio che in Italia si chiama la scuola secondaria di primo grado. In aran-
cione ¢ indicata la probabilita di completare o I'istruzione secondaria superio-
re — cioe la scuola secondaria di secondo grado — o I'istruzione post-secondaria
non terziaria — cio¢ i corsi successivi alla scuola secondaria, che non sono
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forniti dalle universita. Infine, in grigio c’é la probabilita di completare I'istru-
zione terziaria — cioé 'universita o il dottorato di ricerca — che ¢ il massimo
risultato possibile. Quindi, un’ampia porzione di grigio della barra indica
buoni risultati.

In generale, & importante confrontare le persone con sordita con gli udenti
paese per paese, poiché alcuni paesi raggiungono livelli medi di istruzione piu
alti e altri pit bassi per tutta la loro popolazione. La popolazione con sordita
deve essere confrontata con la popolazione udente del proprio paese, per poter
dire se i suoi risultati sono in linea con le possibilita che il sistema di istruzione
offre proprio in quel paese specifico.

Si puo osservare che, dall’alto verso il basso del grafico, la sezione grigia per
la popolazione con sordita diminuisce, cio¢ la probabilita per le persone con
sordita di completare I'istruzione terziaria & piu alta nei paesi presi in quest’or-
dine: Svezia, Finlandia, Paesi Bassi, Regno Unito, Francia, Spagna, Austria,
Portogallo, Italia e Polonia. Si pud anche osservare che la probabilita di gran
lunga piu alta per le persone con sordita di lasciare il sistema di istruzione con
il solo diploma di scuola secondaria inferiore, o anche meno, ¢ in Portogallo
(dove il problema riguarda anche le persone udenti), seguito da Spagna e Italia.
L'unico risultato degno di nota per la Polonia & Ialtissima probabilita degli
studenti con sordita di conseguire un diploma di istruzione secondaria superio-
re, a scapito perd della quota di studenti con sordita che si laureano.

Nel grafico della figura 3 ¢ possibile apprezzare le differenze tra paesi mol-
to virtuosi e paesi i cui risultati lasciano a desiderare. Le soluzioni messe in
atto nei paesi virtuosi possono costituire dei modelli, e si puo discutere fino a
che punto le politiche messe in atto nei paesi i cui risultati lasciano a desidera-
re siano davvero efficaci.

Una risposta alla prima domanda di ricerca — sull’ equita dei sistemi di istruzione
nei confronti degli studenti con sordita

La figura 3 evidenzia che, in molti paesi, le persone con sordita ottengono una
quota maggiore di credenziali pit basse (istruzione secondaria inferiore o me-
no) e una quota minore di risultati piu alti (istruzione terziaria). E il caso di
Portogallo, Polonia, Spagna e Italia. Cid che accade in questi paesi corrobora
'atteggiamento critico degli studiosi dei Deaf Studies, che lamentano il fatto
che alle persone con sordita non vengono date uguali opportunita rispetto ai
loro pari udenti'!. Eppure, la maggior parte delle differenze non colpisce per la

" Va considerato che le probabilita mostrate nella figura 3 sono al netto dell’effetto del

genere e dell’eta, che di solito presentano ampie variazioni nella maggior parte dei paesi
nella loro associazione con i livelli di istruzione.
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sua entita. Inoltre, la disparita dei risultati scolastici tra persone udenti e con
sordita non si verifica in tutti i paesi. Ci sono anche paesi in cui i risultati sco-
lastici sembrano essere in equilibrio, come in Austria, Regno Unito, Francia,
Paesi Bassi, Svezia e Finlandia. Questa variabilita suggerisce che le persone con
sordita non sono sempre trattate in modo diseguale dalle istituzioni educative
e che ci sono sistemi di istruzione che sono effettivamente equi nei loro con-
fronti'?. Questo puo portarci a concludere che, in una prospettiva politica, c’&
spazio per trasformare le critiche iniziali degli studiosi dei Deaf Studies in
proposte costruttive, piuttosto che in rabbia. Infatti, se I’equita nelle opportu-
nita di istruzione ¢ possibile in alcuni paesi, puo essere raggiunta ovunque. C’¢
molto lavoro da fare, ma si puo fare. In una prospettiva meno di attivismo
politico e piu strettamente di ricerca, osservando la figura 3, cio su cui bisogna
concentrarsi sono le barre grigie scure, che si riferiscono ai risultati dell’istru-
zione terziaria. Esse sono da considerare come un indicatore del fatto che il
sistema di istruzione del paese in questione avvantaggia o svantaggia le persone
con sordita rispetto a quelle udenti.

Una risposta alla seconda domanda di ricerca: gli studenti con sordita sono in
media pin sensibili della media degli studenti udenti alla qualita dell’istruzione
fornita loro
Completare I'istruzione terziaria, cioé conseguire un titolo universitario, signi-
fica concludere I'intero percorso formativo, un traguardo possibile solo per gli
studenti che hanno ottenuto buoni risultati nei cicli precedenti, e una soddisfa-
zione non indifferente sia per gli educatori che per gli studenti in questione.
Cominciamo presentando i dati piu recenti disponibili, raccolti nel 2019,
concernenti le percentuali di persone con sordita che hanno ottenuto la laurea
o il dottorato di ricerca in un ventaglio di paesi europei esteso. Le persone con
sordita selezionate in questo campione sono coloro che risultano avere un livel-
lo di sordita elevato, e sono suddivise in due classi di eta: 25-34 anni, e 35-44
anni. Abbiamo selezionato queste due classi di eta perché, al di sotto, non si
aveva ancora |’eta per aver completato gli studi universitari, e sopra i 44 anni
comincia ad esserci una percentuale di persone il cui udito si abbassa per ra-
gioni di eta: tutte persone, queste, che non hanno affrontato gli studi in una
condizione di sordita, e che ‘gonfierebbero’ il nostro dato.

12 Questa conclusione ha senso anche considerando che la variazione della composizione
della popolazione con sordita tra i vari paesi non dovrebbe dipendere molto da fattori
quali lo status socio-economico della famiglia di origine, le capacita cognitive, la motivazio-
ne allo studio, le abilita personali e cosi via. In altre parole, possiamo ipotizzare che la va-
riabilita osservata tra paesi non dipenda principalmente dalla variabilita della popolazione
con sordita all’interno di ciascun paese.
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Figura 4. Percentuali di persone con sordita ‘severa’ che hanno completato con successo gli
studi terziari (laurea o dottorato di ricerca). Dati EHIS (European Health Interview Survey)
2019.
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La figura 4 mostra i dati relativi alle sole persone con sordita severa, cio
fornisce un’idea delle opportunita offerte alla fascia di popolazione con sordita
pitu grave. Vediamo dunque che in alcuni paesi (Croazia, Grecia, Lettonia,
Slovacchia) la quota di persone con sordita grave che raggiungono un titolo
universitario & pari a zero. All'opposto, in Finlandia i 25-34enni con sordita
grave laureati sono quasi il 5%, mentre nella fascia d’eta 35-44 sono il 4,4%;
Danimarca, Lussemburgo, Svezia e Belgio seguono, con quote inferiori ma
comunque apprezzabili.
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Figura 5. Differenza tra le probabilita delle persone udenti e con sordita di completare l'istru-
zone terziaria, per paese. Persone di etd compresa tra i 20 e i 59 anni, 2011 (N = 174 678 000,
pesato).
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Torniamo ora ad analizzare i dati delle Indagini sulle Forze di Lavoro del
2011. Concentriamoci sulla parte grigia delle barre nella figura 3, ovvero sul
completamento dell’istruzione terziaria e altro, dove per altro si intende il dot-
torato di ricerca. Per esaminare tali risultati si puo calcolare la differenza tra la
probabilita degli studenti udenti e di quelli con sordita di completare I'istruzio-
ne terziaria e oltre. Tale differenza permette di valutare a colpo d’occhio se, nel
sistema di istruzione del paese in questione, gli studenti udenti e con sordita
hanno pari probabilita di raggiungere il piu alto livello di istruzione possibile.
Nella figura 5 questa differenza viene evidenziata: un numero negativo rappre-
senta uno svantaggio degli studenti con sordita sugli studenti udenti, mentre un
numero positivo rappresenta un vantaggio.

Sulla base della figura 5, parlando di completamento dell’istruzione terzia-
ria, i paesi possono essere classificati in due gruppi. Da sinistra a destra, ci sono
paesi in cui le persone con sordita sono piti 0 meno fortemente svantaggiate
rispetto agli udenti (Polonia, Spagna, Regno Unito, Portogallo, Italia e Fran-
cia); e paesi in cui lo svantaggio delle persone con sordita ¢ inferiore a 5 punti
percentuali, o addirittura ¢ in vantaggio. In quest’ultimo caso si percepisce un
sostanziale equilibrio tra le opportunita offerte agli studenti udenti e a quelli
con sordita (Finlandia, Paesi Bassi, Austria e Svezia).

La seconda domanda di ricerca chiedeva se gli studenti con sordita siano
pit sensibili degli studenti udenti alla qualita dell’istruzione fornita loro. Se la
risposta a questa domanda fosse positiva, significherebbe che il sistema di
istruzione ha una maggiore responsabilita nei confronti dei risultati degli stu-
denti con sordita, rispetto alla responsabilita nei confronti della media degli
studenti. Per controllare se questo ¢ il caso, ¢ necessario essere informati sui
risultati migliori o peggiori di una serie di sistemi di istruzione, e osservare se
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il loro effetto sulla popolazione studentesca con sordita sia pit forte di quello
sulla popolazione media. Ovviamente, ci sono sistemi pit performanti di altri
e ci sono misure della loro performativita che sono state calcolate indipenden-
temente dal nostro studio. Possiamo infatti confrontare la classifica dei Paesi
della figura 5 con una valutazione dei sistemi di istruzione degli stessi Paesi,
per poi controllare se I'effetto dell’istruzione nei vari paesi sia piu forte per gli
studenti con sordita rispetto a quelli udenti. L'ordine di classifica, dall’alto
verso il basso, dei nostri dieci Paesi, in base ai risultati OCSE-PISA 2000 in
test di lettura (Kirsch et al., 2002), ¢ Finlandia, Regno Unito, Svezia, Austria
e Francia (il nostro secondo gruppo, con I’eccezione del Regno Unito) e Spa-
gna, Italia, Polonia e Portogallo (il nostro primo gruppo). L'ordine lineare che
risulta dalla misurazione OCSE-PISA delle prestazioni dei sistemi di istruzio-
ne in base alle capacita di lettura dei loro studenti e 'ordine lineare che risul-
ta dalla figura 5 & quasi lo stesso, e anche quando le due misure si discostano,
ogni paese rimane nel proprio gruppo, con I'unica eccezione del Regno Unito.
Un’ulteriore conferma che i nostri due gruppi di paesi corrispondono alla
classifica OCSE-PISA viene dall’esame della figura 6, in cui si confrontano le
probabilita delle persone udenti e con sordita di conseguire un’istruzione
terziaria, ordinando poi i paesi in base alla probabilita delle persone con sor-
dita di conseguire un titolo di istruzione terziaria, appunto?®. Come si vede, gli
studenti udenti hanno una probabilita pit alta di quelli con sordita di laurear-
si, anche in paesi come I'Italia o il Portogallo, dove la quota di persone con
istruzione terziaria &€ molto bassa. Inoltre, e cio che piu conta per noi, 'ordi-
namento dei paesi corrisponde in gran parte a quello dei risultati OCSE-PISA
per quanto riguarda le competenze di lettura, misurate nel 2000. Pertanto, &
lecito supporre che quanto migliore ¢ il sistema di istruzione (in termini di
misura della classifica OCSE-PISA), tanto pit elevati sono i risultati scolastici
delle persone con sordita e tanto minore ¢ il loro svantaggio rispetto agli stu-
denti udenti. Cio puo significare che gli studenti con sordita sono pit sensibi-
li dei loro coetanei udenti alla qualita dell’istruzione fornita loro. Di conse-
guenza, possiamo concludere che il sistema di istruzione ha una maggiore re-

B Le probabilita mostrate nella figura 6 sono state stimate con un modello di regressione
logistica multinomiale in cui la variabile dipendente ¢ il raggiungimento o meno di un livel-
lo di istruzione terziaria, mentre le variabili indipendenti sono il genere, I'eta, lo status
uditivo, il paese di residenza e 'interazione tra quest’ultima variabile e lo status uditivo.
Secondo questo modello, al netto delle differenze tra paesi, genere ed eta, le persone uden-
ti hanno una probabilita 22 volte superiore (e statisticamente significativa) a quella di una
persona con sordita di conseguire la laurea. L'adattamento di questo modello ai dati, misu-
rato dal chi quadrato di verosimiglianza con 17 gradi di liberta, & pari a 9200.88 (p(chi
quadrato) = 0,000).
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Figura 6. Probabilita stimata di conseguire la laurea anziché fermarsi al diploma di scuola se-
condaria superiore, in base allo status uditivo e al paese. Persone di etd compresa tra 25 e 59
anni (N = 156.182.000, pesato).
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sponsabilita nei confronti degli studenti con sordita rispetto alla responsabili-
ta che ha verso lo studente medio.

5. Paesi virtuosi: Svezia e Finlandia

La Svezia e la Finlandia sono i paesi i cui sistemi di istruzione ottengono risul-
tati migliori nel completamento dell’istruzione terziaria per gli studenti con
sordita rispetto a quelli udenti, come riporta la figura 6. Come spiegato in
precedenza, i sistemi di istruzione degli Stati scandinavi hanno ottenuto ottimi
risultati nelle valutazioni OCSE-PISA fin dall’inizio delle rilevazioni e lo hanno
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fatto stabilmente nel corso del tempo (Schleicher, 2019, pp. 10, 19). Ben prima
che le valutazioni OCSE-PISA fossero disponibili, gli Stati scandinavi hanno
spesso utilizzato politiche e approcci che si allontanavano da cio che era solita-
mente considerato ‘buona norma’, adottando un atteggiamento piuttosto
esplorativo e innovativo. Cosi, mentre negli anni Ottanta la maggior parte del
mondo — e soprattutto le istituzioni europee — optavano per il mzainstreaming,
Svezia, Norvegia e Danimarca approvavano leggi per il riconoscimento delle
lingue dei segni (Swanwick ez al., 2014, p. 294). Tale legislazione sarebbe stata,
ed ¢ tuttora, molto apprezzata dalle persone con sordita di tutto il mondo ed &
diventata un punto centrale delle loro rivendicazioni politiche, tanto che il di-
ritto alla lingua dei segni ¢ oggi riconosciuto in tutti gli Stati europei e anche
dalle istituzioni politiche europee (il primo riconoscimento delle istituzioni
europee, nel 1988, ¢ stato la Risoluzione sulle lingue dei segni dei sordi).

Inoltre, negli ultimi vent’anni, mentre la maggior parte dei sistemi di istru-
zione europei identificava e classificava i cosiddetti studenti SEN (Special Edu-
cation Needs, in italiano BES, Bisogni Educativi Speciali), la Svezia optava per
una didattica personalizzata, incentrata non su categorie di studenti, ma su
esigenze individuali. Cio significava un’attenzione specifica e intensificata per
le esigenze degli studenti con disabilita — ma attenzione! — senza mai identifi-
care nessuno come disabile.

La Costituzione finlandese del 1999 afferma che «nessuno puo, senza una
ragione accettabile, essere trattato diversamente dagli altri, ad esempio per ra-
gioni di... salute, o disabilita» (par. 6) (evidenziatura nostra). In queste parole,
che ben rappresentano un’impostazione condivisa in Finlandia e Svezia, ¢ impli-
cito che, come una persona non dovrebbe essere identificata come nera o gay,
non dovrebbe nemmeno essere identificata come disabile. In Finlandia esiste la
prassi di dedicare maggiori risorse agli studenti in difficolta (Teittinen, 2010, pp.
2,8, 10), allontanandosi dall’idea di classificarli in uno specifico gruppo, e dall’i-
dea di educazione speciale. Per realizzare questi valori, «ci si concentra sul so-
stegno precoce e sulla prevenzione. Si adotta un sostegno generale e intensificato
prima che venga presa una decisione di sostegno speciale» (corsivo nostro)
(European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2020).

Una soluzione cui si ¢ fatto ricorso ¢ stato anche il bilinguismo bimodale.
Come diretta conseguenza della legislazione a sostegno del diritto alle lingue
dei segni e del diritto individuale al loro uso in quanto lingue primarie per
bambini con sordita da severa a profonda, la Svezia, la Norvegia e la Danimar-
ca non solo hanno trasformato i programmi di studio, ma hanno istituito uffi-
cialmente il bilinguismo nelle scuole speciali per bambini con sordita (Swanwick
et al., 2014, p. 294). Gli insegnanti sono stati formati all’'uso della lingua dei
segni e sono stati istituiti corsi di lingua dei segni per i genitori di bambini con
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sordita. Di fatto, ¢ stato questo «diritto all’istruzione bilingue che ha funziona-
to come una richiesta sostanziale per il mantenimento delle scuole speciali per
bambini con sordita» (Swanwick ez al., 2014, p. 295).

Per quanto riguarda specificamente la Svezia, nel 1995 la lingua dei segni &
stata introdotta come materia di studio per gli studenti udenti nell’istruzione
primaria, secondaria e per gli adulti, con il risultato che la lingua dei segni &
diventata una delle molte lingue utilizzate in Svezia (Swanwick ez al., 2014, p.
295) e che le ¢ stato riconosciuto lo stesso status di qualsiasi altra lingua stra-
niera (Swanwick ez al., 2014, p. 298). L'intento di questa legislazione era quello
di liberare le scuole speciali dal loro ruolo di «isole di lingua dei segni»
(Swanwick et al., 2014, p. 298). In seguito, quando sono stati introdotti gli
impianti cocleari, i genitori non sono piu stati obbligati a scegliere tra program-
mi di studio in lingua dei segni e in lingua parlata per i loro figli con sordita, e
questo ha eliminato I'effetto indesiderato di dividere i bambini con sordita in
due gruppi linguistici (Swanwick e# al., 2014, p. 295). Per quanto riguarda
I'individualizzazione, ecco cosa ha scritto I’ Academic Network of European Di-
sability Experts nel 2010 nel suo rapporto sulla Svezia:

La Svezia ha scelto di non categorizzare gli alunni in base alle diverse disabilita. Le
ragioni che stanno alla base di questo approccio sono che la categorizzazione in
termini, ad esempio, di ‘disabilita’, pud contraddire I'ideale di una scuola per tutti;
rischia di contribuire a un modo di pensare statico e di gruppo nei confronti degli
alunni che hanno, invece, esigenze individuali; puo fornire scuse per ridurre le
aspettative e giustificare la mancanza di risultati scolastici; pud far credere che le
caratteristiche individuali siano piu interessanti della capacita del sistema di istru-
zione di adattarsi alle diversita e che al centro dell’attenzione si pongano i deficit
degli alunni invece dei loro punti di forza.

Lapproccio relazionale scandinavo alla disabilita sottolinea che la disabilita
non ¢ una caratteristica di una singola persona, ma ¢ effetto della relazione tra
la persona e 'ambiente, ¢ relativa e situazionale (Jerlinder, Danermark, 2010).

E veniamo alla Finlandia. E il secondo paese con la piu alta percentuale di
studenti con sordita laureati — a conti fatti, uno studente su tre. Anche altri ri-
sultati nel campo dell’istruzione hanno fatto si che il sistema di istruzione fin-
landese sia studiato attentamente e sia emulato. Un’altra virtu dell’istruzione
finlandese identificata da OCSE-PISA, infatti, ¢ la sua capacita di ottenere solo
una variazione del 5% nel rendimento tra scuole, il che significa che ogni scuo-
la ha successo. In ogni altra parte del mondo, le ricerche identificano una di-
pendenza del successo scolastico degli studenti dallo status socio-economico e
culturale delle famiglie di origine — non cosi in Finlandia (OCSE, 2012; OCSE,
2019). Ed «e¢ qui che il successo ¢ sistemico» (Schleicher, 2012). «E come rie-
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scono in questo, i finlandesi? Investono risorse dove possono fare la differenza.
Attirano i presidi pit capaci nelle scuole piu difficili e gli insegnanti pit talen-
tuosi nelle classi pitt impegnative» (Schleicher, 2012). «I genitori e gli insegnan-
ti... si aspettano che ogni studente abbia successo e questo si riflette nel com-
portamento degli studenti» (Schleicher, 2012).

Anche la Finlandia ha approvato un’importante legge sull’individualizzazio-
ne pedagogica nel 1998: «Ad ottenere i migliori risultati in PISA sono le scuo-
le che affrontano la diversita con pratiche pedagogiche differenziate. Si rendo-
no conto che studenti ordinari hanno talenti straordinari e personalizzano le
opportunita di apprendimento» (Schleicher, 2012).

L’adattamento individuale si applica anche agli studenti disabili (Teittinen,
2010, p. 6). Per quanto riguarda I'educazione degli studenti con sordita, le
«pratiche pedagogiche differenziate» di cui Schleicher riferisce sono, ancora
una volta, il bilinguismo. Infatti, mentre il 7zainstreaming & stato adottato nel
1983, accompagnato dall’idea che siano i bisogni individuali e non quelli del
gruppo a dover essere posti al centro, a partire dal 1970 in Finlandia si ¢ diffu-
sa la total communication e, successivamente, la lingua dei segni:

'uso della lingua dei segni ¢ stato consentito e raccomandato. Dopo che & comincia-
ta la ricerca linguistica sulla lingua dei segni in Finlandia, il FinSL ¢ stato utilizzato
sempre pil spesso nell’'insegnamento, tenendo conto ovviamente anche delle com-
petenze degli insegnanti. Nel 1998, presso I'Universita di Jyvaskyla, ¢ iniziato un
programma di formazione per insegnanti, perché potessero utilizzare la lingua dei
segni. Oggi molti degli studenti del programma sono divenuti insegnanti con sordita
che utilizzano metodi bilingui nell’insegnamento (Takkinen et a/., 2015, p. 255).

Nel 1998, la Finlandia ha approvato una legge sull’istruzione di base
(628/1998), in cui si afferma che «agli studenti con disabilita uditive deve essere
impartito 'insegnamento in lingua dei segni, quando necessario» (sezione 10, 2)
e che «sulla base della scelta dello studente, anche la lingua Romani, la lingua
dei segni o un’altra lingua madre dello studente puo essere insegnata come lin-
gua madre» (sezione 12, 2). La lingua dei segni ¢ stata riconosciuta nella Costi-
tuzione finlandese del 1999 (sezione 17) e il Basic Education Act (628/98) preve-
de «servizi di interpretazione e di assistenza gratuiti» (Teittinen, 2010, p. 3).

E sorprendente che le pratiche di individualizzazione siano pit efficaci, in
Finlandia, per le persone con sordita che per la totalita delle persone disabili,
come si osserva dal confronto tra i nostri dati e quelli citati da Teittinen e
Heikonen nel 2011:

Secondo i dati STLC dell’UE per il 2009, compilati dal’ ANED, la percentuale di
disabili (di eta compresa tra i 30 e i 34 anni) che hanno completato I'istruzione di
livello terziario in Finlandia era del 35,4%, rispetto al 48,0% delle persone non
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disabili (29,9% per gli uomini disabili e 41,7% per le donne disabili). La percen-
tuale di giovani disabili (di eta compresa trai 18 e i 24 anni) che hanno abbando-
nato precocemente la scuola in Finlandia ¢ stata del 14,5%, rispetto all’8,4% delle
persone non disabili (Teittinen, Heinonen, 2011).

Una risposta alla terza domanda di ricerca, sull’accessibilita di tutti i settori di
istruzione

La partecipazione all’intero spettro delle discipline di istruzione disponibili &
qui considerata un indicatore di accessibilita, partendo dal presupposto che,
quando possono, gli studenti fanno uso della loro liberta di scelta del percorso
di studio da intraprendere, per seguire i propri interessi. Al contrario, quando
un sistema scolastico non ha prodotto soluzioni didattiche e organizzative ade-
guate agli studenti con sordita, 'accesso di questi ultimi alle varie discipline in
cui si ripartiscono gli studi successivi sara limitato a una scelta ristretta. Alcuni
campi di studio non saranno considerati ‘adatti’ agli studenti con sordita, altri
non forniranno sufficiente motivazione, altri ancora saranno considerati troppo
lunghi e impegnativi per le loro capacita. Secondo Lucas (2008), tutto questo &
indice di discriminazione.

Una distribuzione degli studenti con sordita tra i vari settori di istruzione che
si discosta da quella degli udenti, tuttavia, potrebbe anche essere considerata il
risultato di una cultura della comunita sorda che attribuisce ai vari percorsi di
istruzione un valore, un prestigio o una desiderabilita diversi rispetto a quanto
avviene tra gli udenti. In effetti, non possiamo sapere se il nostro campione se-
lezioni solo persone della comunita Sorda segnante, una comunita che, secondo
vari autori, ha una cultura propria. D’altra parte, 'ipotesi ‘culturalista’ non puo
essere del tutto esclusa, ma non va nemmeno sopravvalutata fino a legittimare
uno status quo (ingiusto), cio¢ fino a sostenere che gli studenti con sordita ‘sce-
glierebbero’ di indirizzarsi verso alcuni campi di studio specifici perché lo ‘pre-
feriscono’: la preferenza sarebbe in realta un eufemismo, mentre gli si impedisce
in realta di accedere a tutte le opzioni. In quest’ottica, I'ipotesi ‘culturalista’
nasconderebbe una discriminazione con radici a livello sociale (Lucas, 2008). Di
fatto, utilizzando solo i dati forniti dall'Indagine sulle Forze Lavoro, questa
ambiguita tra valori subculturali ed effetti di una discriminazione non puo esse-
re risolta, ma risolverla puo essere un obiettivo per future ricerche.

A causa della scarsa numerosita del campione di persone con sordita in ogni
paese, non ¢& stato possibile effettuare un’analisi dettagliata per ogni ambito
disciplinare, ma ci si & dovuti limitare a calcolare se le persone udenti e con
sordita siano presenti in proporzioni omogenee nei due gruppi principali di
materie presenti nei sistemi di istruzione di tutta Europa, ovvero i settori che
riguardano le discipline umanistiche e quelli che riguardano le discipline
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Figura 7. Quota di persone udenti e con sorditd nei paesi europei in base al settore di istruzione
o formazione pin elevato completato. Persone di eta compresa tra i 20 e i 59 anni, 2011 (N =
112.253.000, pesato).

Polacchi con sordita
Polacchi

Finlandesi con sordita
Finlandesi

Francesi con sordita
Francesi

Olandesi con sordita
Olandesi

Svedesi con sordita
Svedesi

Austriaci con sordita
Austriaci

Britannici con sordita
Britannici

Italiani con sordita
Italiani

Spagnoli con sordita
Spagnoli

Portoghesi con sordita
Portoghesi

0% 20% 40% 60% 80% 100%
m Generale, Materie umanistiche, Pedagogia, Scienze sociali

m STEM, Agricoltura & Veterinaria, Medicina, Serivizi

STEM. Nel primo gruppo troviamo i programmi generali, la formazione degli
insegnanti e le scienze dell’educazione, le materie umanistiche, linguistiche,
artistiche, le scienze sociali, I’economia e il commercio, il diritto, mentre nel
secondo gruppo troviamo scienze, matematica, informatica, ingegneria, agri-
coltura, veterinaria e scienze della salute.

I dati della figura 7 riguardano il settore disciplinare nel quale ¢é stato con-
seguito il titolo di studio (o formazione) piu elevato. Gli intervistati sono tutti
i partecipanti all'Indagine sulle Forze Lavoro che hanno conseguito almeno
Iistruzione secondaria superiore, di eta pari o superiore a 20 anni; le risposte
riguardano solo il sistema di istruzione che comprende scuole, college e univer-
sita (Eurostat 2010, pp. 113, 110). Abbiamo riscontrato che, in media, le per-
sone con sordita hanno il 26% di probabilita in pit di laurearsi nei settori
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STEM rispetto ai settori umanistici, indipendentemente dall’eta, dal genere,
dal livello di istruzione e dal paese di residenza'®. Questa differenza ¢ statistica-
mente significativa, il che significa che ¢ riscontrabile anche nella popolazione
europea, e non solo nel campione che abbiamo analizzato. Questo squilibrio si
riscontra in tutti i paesi? Dobbiamo aspettarci che le persone con sordita ab-
biano pitt 0 meno la stessa probabilita di laurearsi nelle discipline STEM, ri-
spetto a quelle umanistiche, in tutti i paesi?

La figura 7 fornisce una risposta immediata a questa domanda. I paesi sono
ordinati in base alla probabilita per le persone con sordita di terminare i loro
studi con un titolo secondario superiore o una laurea nei settori STEM. Tro-
viamo la Polonia a un estremo (con una probabilita fino all’'80% per le perso-
ne con sordita di laurearsi in materie STEM) e il Portogallo all’altro (con una
probabilita corrispondente di appena il 31%). In effetti, i paesi europei pre-
sentano notevoli differenze per quanto riguarda la probabilita di laurearsi in
uno dei due gruppi di materie principali sia per gli studenti con sordita che
per quelli udenti; tuttavia, si riscontrano differenze anche all’interno dello
stesso paese.

Nella maggior parte dei paesi le persone con sordita hanno una maggiore
probabilita di laurearsi nelle discipline STEM rispetto a quelle umanistiche.
Fanno eccezione il Regno Unito, dove gli studenti con sordita si laureano leg-
germente pitl spesso in discipline umanistiche, e I’Austria e la Svezia, dove gli
studenti con sordita hanno la stessa probabilita di laurearsi in entrambi i grup-
pi di materie.

Sarebbe auspicabile effettuare queste analisi a un livello di dettaglio maggio-
re, per quanto riguarda gli indirizzi di laurea. Questo tipo di dati potrebbe ri-
sultare prezioso, in quanto potrebbe indicare quali scuole superiori e quali di-
partimenti universitari sono maggiormente frequentati dagli studenti con sor-
dita, paese per paese. Nei dipartimenti in cui gli studenti con sordita sono pit
presenti, questi dati consentirebbero alle istituzioni di fornire loro un sostegno
maggiore. Interpreti di lingua dei segni, tutor, ausili per prendere appunti,
buon rapporto numerico docenti/studenti, supporto nella creazione di testi,
adattamenti negli esami sono tutte strategie impiegate in Svezia (Jerlinder, Da-
nermark, 2010, sez. 1), dove, a giudicare dai buoni risultati, si sono dimostrate
efficaci nel rimuovere le barriere. Ma si possono immaginare anche altre stra-

4 E stato stimato un modello di regressione logistica binomiale con il settore di istruzione

come variabile dipendente e lo status uditivo come variabile esplicativa, insieme al paese, al
genere, all’eta e al conseguimento di un’istruzione secondaria superiore o terziaria come
variabili di controllo. Il rapporto di verosimiglianza del chi quadrato ha 13 gradi di liberta
ed & pari a 12,318.44, con p(chi quadrato) = 0,000.
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tegie, come 1'uso di software speech-to-text, 'adattamento degli ambienti dove
ha luogo la didattica e cosi via.

Per quanto riguarda le discipline a cui gli studenti con sordita hanno meno
accesso, invece, le istituzioni possono intervenire per rafforzare la relativa di-
dattica. Ulteriori ricerche sarebbero utili anche per capire perché le materie
umanistiche presentano maggiori difficolta per gli studenti con sordita. Uno
sviluppo soddisfacente del linguaggio come facolta ¢ necessario per sviluppare
appieno le capacita cognitive che sono un prerequisito nello studio delle scien-
ze e delle discipline umanistiche (Trovato, 2009; 2013). Quindi, I’avversione
per o 'insuccesso nelle materie umanistiche non puo essere I'effetto di uno
sviluppo non perfetto del linguaggio, come facolta, negli studenti con sordita
che raggiungono i livelli superiori di istruzione. Una possibile spiegazione
potrebbe piuttosto essere che molti studenti con sordita padroneggiano le
lingue parlate, che poi sono quelle che veicolano l'istruzione universitaria,
come si padroneggia una lingua straniera, e non una prima lingua. Una spie-
gazione che potrebbe completare questa ipotesi ¢ suggerita dal fatto che il
Regno Unito & un’eccezione a questa regola. Nella produzione a stampa in
molte lingue, lo stile dei testi umanistici tende piu all’eleganza che alla chia-
rezza — ricchezza di vocabolario, ricca subordinazione, riferimenti culturali
impliciti piuttosto che spiegati esplicitamente. E questa la lingua in cui spesso
sono scritti 1 testi scolastici e universitari, come ha osservato Tullio De Mauro
per le opere a stampa italiane. E interessante notare che, a partire dall’inizio
del XX secolo, la lingua inglese utilizzata nei saggi & stata oggetto di una no-
tevole attenzione utilizzando il criterio della leggibilita (Piemontese, 1996),
tanto nelle discipline umanistiche quanto in quelle scientifiche. In altre parole,
una lingua chiara, contrapposta a uno stile ornato, implica una maggiore ac-
cessibilita. Questa & ovviamente un’ipotesi che necessita di ulteriori ricerche,
ma, se dimostrata, spiegherebbe tanto la regola — lo sfavore o I'insuccesso
degli studenti con sordita negli studi umanistici a livello universitario nella
maggior parte dei paesi europei considerati — quanto ’eccezione — il successo
degli studenti con sordita che studiano materie umanistiche a livello universi-
tario nel Regno Unito.

In conclusione, questo capitolo ha dimostrato che si puo fare molto per
sostenere il diritto all’istruzione degli studenti con sordita. Ma in contrasto
con le testimonianze delle generazioni passate, e in contrasto con le aspettati-
ve pit pessimistiche di alcune pubblicazioni nei Deaf Studies, il miglioramento
dei sistemi di istruzione europei non & un obiettivo irrealistico. E molto inco-
raggiante osservare che la variabilita dei risultati da un paese all’altro consen-
te un notevole successo in alcuni sistemi di istruzione, che possono servire da
modello per gli altri.
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